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ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται ένα συνεχώς αυξανόμενο ενδιαφέρον 
ως προς τις μαθησιακές δυσκολίες. H “δυσλεξία” αποτελεί κομμάτι αυτών και 
ορίζεται ως ένα σύνολο μαθησιακών δυσκολιών, που έχει ως κύριο γνώρισμα τις 
ιδιαιτερότητες στην επεξεργασία της γλώσσας.
Αυτή η εργασία έχει ως στόχο την σφαιρική περιγραφή του φαινομένου της 
δυσλεξίας. Πιο συγκεκριμένα όμως, επικεντρώνεται στη σχέση δυσλεξίας – 
μαθηματικών στις διάφορες εκπαιδευτικές βαθμίδες. Αρχικά λοιπόν, 
προσεγγίζεται η δυσλεξία από την “βιβλιογραφική” της πλευρά. Αναφέρονται οι 
διαφορετικοί ορισμοί που έχουν διατυπωθεί για να την περιγράψουν, οι μορφές 
και οι τύποι της, καθώς και οι πιθανοί αιτιολογικοί παράγοντες που προκαλούν 
την εν λόγω διαταραχή. 
Σε επόμενο κεφάλαιο προσεγγίζεται η σχέση δυσλεξίας-μαθηματικών  
μέσα από έρευνες που το αποδεικνύουν. Αναφέρονται τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά των δυσλεξικών ατόμων καθώς και το πως αυτά αποτελούν 
πηγές δυσκολιών στην απόκτηση μαθηματικών δεξιοτήτων. Εκτός όμως από την 
μέση εκπαίδευση, γίνεται εκτενής αναφορά και στην κατάσταση που επικρατεί 
στα πανεπιστημιακά ιδρύματα σχετικά με την δυσλεξία, στο τρίτο κεφάλαιο. 
Το κύριο σώμα αυτής της εργασίας πραγματεύεται τους τρόπους και τις 
τεχνικές αντιμετώπισης της δυσλεξίας με τη χρήση σύγχρονων τεχνολογικών 
μέσων. Οι εφαρμογές και τα αποτελέσματα ερευνών σχετικών με τη συμβολή της 
τεχνολογίας στη διαχείριση της δυσλεξίας, εξετάζονται και παρουσιάζονται στο 
τελευταίο κεφάλαιο.
Λέξεις   Κλειδιά  
Μαθηματικά, Δυσλεξία, Υποστηρικτική Τεχνολογία, Εκπαίδευση, Μαθησιακές 
δυσκολίες, Δυσαριθμησία, Στρατηγικές μάθησης
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ABSTRACT
Learning difficulties are at the heart of a large number of studies, because 
of an increasing interest the last decade. The term “dyslexia” is referred to 
specific learning difficulties, which refer mainly to language processing.
In this dissertation the phenomenon of dyslexia and its specific features 
are described. In particular, the focus is on the relationship between dyslexia and 
mathematics at the various educational levels. Thus, initially, the dyslexia is 
approached from its "bibliographical" side. Various definitions, dyslexia’s forms 
and types, and the possible reasons that could have caused this disorder are 
referred in detail.
In the next chapter, dyslexia is linked to mathematics through several 
researches. The stucturally data of mathematics are referred and linked to 
dyslexia, while the especially characteristics of dyslexic people are discussed 
under the perspective of their difficulties in acquiring mathematical skills. In the 
third chapter apart from the secondary education, special reference is made to 
the situation in Higher Education regarding dyslexia. 
The main body of this dissertation is dedicated to the ways and techniques
for confronting dyslexia with the use of modern technological means. 
Applications, devices and research results concerning the use of technology in 
dyslexia management are reviewed and presented in the last chapter.
Key Words
Maths, Mathematics, Dyxlexia, Dyslexics, Assistive Technology, Education, 
Learning disabilities, Dyscalculia, Learning strategies
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  1  ο 
 ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗ ΔΥΣΛΕΞΙΑ
Εισαγωγή στη δυσλεξία
Η διαδικασία της μάθησης για τον άνθρωπο ξεκινά τυπικά από την είσοδο του
στο σχολείο και συνεχίζεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του. Μια μερίδα του 
πληθυσμού όμως αντιμετωπίζει προβλήματα με την απόκτηση γνώσεων και 
δεξιοτήτων.
Η δυσλεξία δεν είναι ασθένεια, συνεπώς δεν αναμένεται η θεραπεία της. Δεν 
οφείλεται σε οργανική δυσλειτουργία ούτε σε αναπτυξιακή ανωριμότητα. Δεν 
παρουσιάζει τα ίδια συμπτώματα σε όλα τα δυσλεξικά άτομα. Η επιστημονική 
κοινότητα ασχολήθηκε με αυτή, την μελέτησε και συνεχίζει να την μελετά τον 
τελευταίο αιώνα. Σε αυτό το χρονικό διάστημα, διατυπώθηκαν διάφοροι ορισμοί 
που προσπάθησαν με όσο το δυνατό πιο στοχευμένο τρόπο να την 
περιγράψουν. Το ότι υπάρχει τόσο μεγάλο πλήθος ορισμών φανερώνει 
πρωτίστως την πολυπλοκότητα του φαινομένου, με άμεση συνέπεια το συνεχές 
αίσθημα αμφισβήτησης που δημιουργείται μεταξύ των ερευνητών. 
1.1. Ορισμοί
Ο πρώτος τυπικός ορισμός δόθηκε σε συνέδριο τον Απρίλιο του 1968 από 
την παγκόσμια ομοσπονδία νευρολογίας, σύμφωνα με τον οποίο διακρίνουμε ως 
«ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία» την διαταραχή που εκδηλώνεται με δυσκολία στην
εκμάθηση της ανάγνωσης ανεξάρτητα από την συμβατική διδασκαλία, την 
επαρκή νοημοσύνη και την προσφερόμενη κοινωνικό-πολιτισμική ευκαιρία. 
Εξαρτάται από θεμελιώδες γνωστικές δυσκολίες οι οποίες συχνά έχουν 
ιδιοσυστασιακή προέλευση (Στασινος, 1999; Snowling & Thomson, 1991). 
Ένας πιο αναλυτικός ορισμός δίνεται το 1964 από τον Critchley, ο οποίος   
αναφέρεται στο σύγγραμμα των Miles και Παυλίδη (1981). Σύμφωνα με τον 
ορισμό αυτό η εξελικτική δυσλεξία είναι μια μαθησιακή δυσκολία η οποία 
παρουσιάζεται ως δυσκολία στην απόκτηση της δεξιότητας για διάβασμα και 
αργότερα ως μια αστάθεια στην ορθογραφημένη γραφή και ως έλλειμμα 
ευχέρειας στο χειρισμό γραπτών λέξεων, σε αντίθεση με τον προφορικό λόγο. Η 
κατάσταση στην ουσία είναι γνωστικού χαρακτήρα και συνήθως προσδιορίζεται 
γενετικά. Δεν οφείλεται σε νοητικό έλλειμμα, σε έλλειμμα κοινωνικό-πολιτισμικής 
ευκαιρίας, σε συναισθηματικούς παράγοντες ή σε άλλο έλλειμμα στη δόμηση του 
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εγκεφάλου. Ενδεχομένως παρουσιάζει ένα ειδικό έλλειμμα ωρίμανσης, το οποίο 
τείνει να ελαχιστοποιείται καθώς το παιδί μεγαλώνει, και είναι ικανό για αξιόλογη 
βελτίωση, ιδιαίτερα όταν προσφέρεται κατάλληλη θεραπευτική βοήθεια στην 
πλέον πρώιμη ευκαιρία. 
Η Βρετανική Εταιρία Δυσλεξίας το 1989  απέδωσε την δυσλεξία ως μια ειδική 
μαθησιακή δυσκολία, ιδιοσυστασιακής προέλευσης, που επηρεάζει έναν ή 
περισσότερους από τους τομείς της ανάγνωσης, της ορθογραφίας και της 
γραπτής γλώσσας, και που μπορεί να συνοδεύεται επίσης και με δυσκολία στο 
χειρισμό αριθμών. Ιδιαίτερα σχετίζεται με τον έλεγχο του γραπτού λόγου 
( αλφάβητος, αριθμητική και μουσικά σημεία ), παρόλο που σε ορισμένες 
περιπτώσεις επηρεάζει, σε κάποιο βαθμό, τον προφορικό λόγο (Pumfrey & 
Reason, 1998; Αναστασίου, 1998).
Οχτώ χρόνια αργότερα, το 1997, η Βρετανική Εταιρία έδωσε έναν ακόμα 
πιο λεπτομερή ορισμό για την δυσλεξία, σύμφωνα με τον οποίον η δυσλεξία είναι 
μια σύνθετη νευρολογική κατάσταση που έχει ιδιοσυστασιακή προέλευση. Τα 
συμπτώματα μπορεί να επηρεάζουν πολλούς τομείς της μάθησης και της 
δραστηριότητας, και μπορεί να περιγραφεί ως ειδική δυσκολία στην ανάγνωση, 
την ορθογραφία και τη γραπτή γλώσσα. Ο χειρισμός των αριθμών και των 
μουσικών σημείων, οι κινητικές λειτουργίες και οι οργανωτικές δεξιότητες μπορεί 
ακόμα να εμπλέκονται. Ωστόσο, σχετίζεται ιδιαίτερα με τον έλεγχο του γραπτού 
λόγου, αν και ο προφορικός λόγος επηρεάζεται σε κάποιο βαθμό 
(Αναστασίου,1998).
Ο Δημήτρης Στασινός (2003) τονίζει: «Διατυπώθηκε μια σειρά –ελλιπών-
ορισμών του φαινόμενου της δυσλεξίας και αναπτύχθηκαν αντικρουόμενες 
θεωρίες που συναρτώνται με την αιτιολογία και τις στρατηγικές υπέρβασής του. 
Γι’αυτό οι συναφείς βιβλιογραφικές πηγές, προερχόμενες κυρίως από το χώρο 
των επιστημών της ιατρικής, της ψυχολογίας, αλλά και της παιδαγωγικής, είναι 
πράγματι σύνθετες και εκτεταμένες, με αποτέλεσμα να δημιουργούνται εγγενείς 
δυσκολίες στον καθένα που αποπειράται να προβεί σε μια συνολική συνοπτική 
τους χαρτογράφηση».
«Η Δυσλεξία είναι μια μορφή μαθησιακής δυσκολίας, κατά την οποία το 
άτομο, μικρής ή μεγάλης ηλικίας, παρουσιάζει δυσκολίες στην ανάλυση 
των λέξεων σε ακουστικές μονάδες συλλαβικής  βάσης και στη σύνθεση 
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συλλαβικών ακουστικών μονάδων σε λεκτικά σύνολα με εννοιακό περιεχόμενο. 
Παρατηρείται σε όλους τους πολιτισμούς που έχουν γραπτή γλώσσα και δεν έχει 
σχέση με τη νοητική καθυστέρηση».
Η Margaret Rawson το 1981 κατέληξε στο ότι λίγο πολύ όλοι γνωρίζουν 
και μπορούν να κατανοήσουν τι είναι και τι πρεσβεύει ο όρος δυσλεξία, αλλά στην
πραγματικότητα κανείς δεν είναι έτοιμος να δώσει ένα σαφή και τεκμηριωμένο 
ορισμό για αυτήν. Επομένως, η απόδοση ενός και μοναδικού ορισμού, ίσως και 
να είναι αδύνατη (Rawson, 1981).
13
1.2. Μορφές και Τύποι δυσλεξίας
Η δυσλεξία ως μαθησιακή δυσκολία εμφανίζει διαφορές από άτομο σε άτομο 
και για τον λόγο αυτό οι επιστήμονες προσπάθησαν να την κατηγοριοποιήσουν 
με βάση τις κύριες δυσκολίες που παρουσιάζει στην επεξεργασία του γραπτού 
λόγου. Η δυσλεξία χωρίζεται σε δύο μεγάλες κατηγορίες:
Επίκτητη και Ειδική ή εξελικτική δυσλεξία.
Η σημαντικότερη διαφορά μεταξύ των δύο μορφών έχει να κάνει με την  
ηλικία κατά την οποία εμφανίζεται. Η επίκτητη δυσλεξία αφορά κυρίως ενήλικες 
στους οποίους οι ικανότητες ανάγνωσης, γραφής και ορθογραφίας είχαν 
αποκτηθεί πλήρως και χάθηκαν μετά από εγκεφαλική βλάβη ή ασθένεια.
Επίκτητη δυσλεξία
Το κύριο σύμπτωμα της επίκτητης δυσλεξίας είναι η δυσκολία ή ανικανότητα 
του ατόμου στην επεξεργασία του γραπτού λόγου (Αναστασίου, 1998). Οι 
ικανότητες της ανάγνωσης, της γραφής και της ορθογραφίας είχαν πλήρως 
αποκτηθεί και χάθηκαν ή ελαττώθηκαν εξαιτίας ενός εγκεφαλικού τραυματισμού 
στην πλευρικο – κροταφική χώρα του αριστερού ημισφαιρίου. Υπάρχουν τρεις 
τύποι επίκτητης δυσλεξίας (Geschwind, 1962) :  
Στον πρώτο τύπο το άτομο δεν μπορεί να κατανοήσει τον προφορικό και τον 
γραπτό λόγο και δυσκολεύεται στην παραγωγή ορθογραφημένης γραφής.
      Στον δεύτερο τύπο το άτομο μπορεί να χαρακτηριστεί ως “ανίκανο” προς την 
γραφή και την ανάγνωση.
      Στον τρίτο τύπο το άτομο μπορεί να χαρακτηριστεί ως “ανίκανο” στην 
ανάγνωση αλλά όχι σε τόσο μεγάλο βαθμό στην γραφή (Geschwind, 1962).
     Άλλοι τύποι επίκτητης δυσλεξίας: Βαθιά, Επιφανειακή, Φωνολογική, Άμεση, 
Συλλαβικού τύπου(Αναστασίου, 1998) .
Ειδική ή εξελικτική δυσλεξία
Η ειδική δυσλεξία διακρίνεται σε ακουστική και σε οπτική (Πόρποδας, 1997).
Οπτική δυσλεξία
 Η οπτική δυσλεξία είναι η δυσκολία στη μάθηση κυρίως διαμέσου της 
οπτικής λειτουργίας (Πόρποδας, 1997). Κάποια από τα συμπτώματά της είναι η 
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δυσκολία στη διάκριση σύνθετων σχεδίων, στην αντίληψη και αναπαραγωγή 
οπτικών ακολουθιών καθώς και πιθανή αδεξιότητα στη γενική κινητικότητα. Τα 
άτομα, καθώς διαβάζουν μπερδεύουν  λέξεις ή γράμματα που μοιάζουν οπτικά 
μεταξύ τους ή έχουν καθρεπτική αντιστοιχία. Αντιμετωπίζουν όλες τις λέξεις σαν 
να τις βλέπουν για πρώτη φορά. Δυσκολεύονται να διαβάσουν τις λέξεις «ολικά» 
και τις επεξεργάζονται αναλυτικά χρησιμοποιώντας την ανάλυση και σύνθεση, 
που τους βοηθά ακόμα και στην ανάγνωση ψευδολέξεων (Burder,1973). Τα 
άτομα με οπτική δυσλεξία έχουν προβλήματα με την οπτική διάκριση, μνήμη, 
σύνθεση και συνοχή λέξεων (Johnson & Myklebust, 1967) .
Ακουστική δυσλεξία
Τα παιδιά με ακουστική δυσλεξία δυσκολεύονται στην ανάλυση των λέξεων
σε  ακουστικές  μονάδες  συλλαβικής  βάσεως  και  στη  σύνθεση  συλλαβικών
ακουστικών μονάδων σε  λεξικά  σύνολα με  εννοιακό  περιεχόμενο  (Πόρποδας,
1997).  Επίσης  μπορεί  να  υπάρχουν  δυσκολίες  στη  διάκριση  των  ακουστικών
λεπτομερειών  και  στην  αναπαραγωγή  ηχητικών  ενοτήτων. Το  κυριότερο
πρόβλημα  που  αντιμετωπίζουν  τα  άτομα  αυτά,  είναι  η  ανικανότητα  τους  να
αντιληφθούν  τις  ομοιότητες  των  αρχικών  ή  και  τελικών  ήχων  των  λέξεων
(Johnson  &  Myklebust,  1967).  Γενικά  μπορούν  να  συνδέουν  τις  λέξεις  με  τις
έννοιες  τους,  αλλά  έχουν  δυσκολίες  στη  μετατροπή  των  οπτικών  γλωσσικών
συμβόλων σε ακουστικά. Δεν μπορούν, δηλαδή να συνδέσουν αυτό που ακούν
με αυτό που βλέπουν. Η απόδοση του ακουστικά δυσλεξικού παιδιού στη γραφή
- ορθογραφία, είναι χαμηλή και μάλιστα κατώτερη από την αντίστοιχη επίδοση
τους στην ανάγνωση. Οι μόνες λέξεις που μπορούν να γραφούν σωστά, είναι
εκείνες που υπάρχουν στο οπτικό του λεξιλόγιο.
 Κλινικές μορφές δυσλεξίας
Η  δυσλεξία  διακρίνεται  σε  τέσσερις  μορφές,  ανάλογα  με  τον  βαθμό  των
παθολογικών της συμπτωμάτων: Ελαφριά, Μέση, Βαριά, Βαρύτατη.
Ελαφριά δυσλεξία
Το παιδί που ανήκει σε αυτή την κατηγορία δυσκολεύεται κυρίως στα λεκτικά
μαθηματικά. Δεν μπαίνει στην διαδικασία να καταπιαστεί με σχολικές εργασίες και
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καθήκοντα, αλλά ασχολείται με ότι εκείνο θέλει και το εκφράζει. Δεν ασχολείται
σχεδόν καθόλου με τα μαθήματα του σχολείου στο σπίτι, αλλά αρκείται σε ότι έχει
μάθει κατά την διάρκεια της παράδοσης. Ο αριθμός των κοριτσιών έναντι  των
αγοριών  που  ανήκουν  σε  αυτή  την  ομάδα,  υπερέχει  σε  ποσοστό  90%.
(Καρπαθίου, Δάλλα & Μαρρά, 1994). 
Μέση δυσλεξία
Η κλινική εικόνα της μέσης δυσλεξίας χαρακτηρίζεται από σημαντική  
καθυστέρηση στην εκμάθηση της ανάγνωσης, σημαντικές δυσκολίες στην 
κατανόηση κειμένου, τόσο μέσω της ανάγνωσης όσο και μέσω της ακοής, όπου 
παρουσιάζονται δυσχέρειες στη σειρά των εννοιών. Μιλάμε για ένα παιδί το 
οποίο δεν έχει ενδιαφέροντα. Ενώ αναλαμβάνει διάφορες δραστηριότητες, δεν 
καταφέρνει να τις τελειώσει μιας και τις διακόπτει για να ασχοληθεί με άλλες, 
καινούριες. Όπως και στην ελαφριά δυσλεξία, δεν ασχολείται σχεδόν καθόλου με 
τα μαθήματα του σχολείου στο σπίτι, αλλά αντίθετα θεωρεί το σχολείο ως το 
ιδανικό μέρος για παιχνίδι (Καρπαθίου, Δάλλα & Μαρρά, 1994).  
  
  Βαριά δυσλεξία
Η κλινική εικόνα της βαριάς δυσλεξίας χαρακτηρίζεται από σημαντικές 
δυσχέρειες στην αριθμητική, συλλαβική και παθολογικά αργή ανάγνωση, 
αδυναμία στην κατανόηση κειμένου μέσω της ανάγνωσης και με διαταραχές 
συγκέντρωσης μέσω της ακοής. Το παιδί με βαριά δυσλεξία χαρακτηρίζεται ως 
κακομαθημένο, ανυπάκουο και έντονα ανεπιτήδειο στις διάφορες δραστηριότητες 
του. Βρίσκει το σχολείο και τις σχολικές δραστηριότητες βαρετές και όταν έρθει η 
ώρα για να διαβάσει δυσανασχετεί, χασμουριέται, αφαιρείται και δείχνει πολύ 
εξαντλημένο. Στα πλαίσια της βαριάς δυσλεξίας παρατηρείται μια ποσοστιαία 
υπεροχή των αγοριών σε σχέση με τα κορίτσια, μεταξύ 80% και 90%. 
(Καρπαθίου, Δάλλα & Μαρρά, 1994).
  Βαρύτατη δυσλεξία
 Η κλινική εικόνα της βαρύτατης δυσλεξίας, είναι εκείνη η οποία περιγράφεται 
σαν «Μικρού βαθμού εγκεφαλική δυσλειτουργία» ή «Ελάσσων εγκεφαλική 
δυσλειτουργία (Morgan & Keer, 1986). Σε αυτή τη μορφή δεν εμφανίζονται μόνο 
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μαθησιακές δυσκολίες, αλλά και άλλα παθολογικά συμπτώματα, τα οποία 
παραπέμπουν ίσως σε μια ελαφριά νοητική υστέρηση (Καρπαθίου, Δάλλα & 
Μαρρά, 1994).
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1.3. Χαρακτηριστικά των δυσλεξικών ατόμων
Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, τα συμπτώματα που εμφανίζει ένα 
δυσλεξικό παιδί αφορούν την γραφή, την ανάγνωση, την ορθογραφία, την μνήμη, 
τις δυσκολίες στην οργάνωση και την συγκρότηση (Peer & Reid, 2003). Παρ’ όλα 
αυτά τα δυσλεξικά παιδιά δεν εμφανίζουν αδυναμία στον προφορικό λόγο. Ίσως 
μόνο σε κάποιες περιπτώσεις να καθυστερήσει η έναρξη της ομιλίας τους.
Ο Καθηγητής Ψυχολογίας Πανεπιστημίου Πατρών, Κωνσταντίνος  
Πόρποδας, διακρίνει τα χαρακτηριστικά των δυσλεξικών ατόμων σε ευδιάκριτα 
γενικής ή μεμονωμένης συμπεριφοράς και σε χαρακτηριστικά ανάγνωσης, 
γραφής-ορθογραφίας (Πόρποδας, 1997):
Κάποια από αυτά τα χαρακτηριστικά του δυσλεξικού παιδιού είναι τα εξής:
1. Δυσκολία στη διάκριση αριστερού - δεξιού.
2. Σύγχυση ως προς το κυρίαρχο χέρι - μάτι - πόδι.
3. Δυσκολία στην αντίληψη διαδοχής ( ταξινόμηση, σειροθέτηση)
4. Έκφραση μέσω χειρονομιών, δυσκολία στην έκφραση ψάχνοντας κατάλληλες 
λέξεις, υπερκινητικότητα ή μεγάλη αδράνεια.
5. Αντίθεση μεταξύ της ικανότητας για την αντίληψη του χώρου και της δυσκολίας 
στην αντίληψη και επεξεργασία του γραπτού λόγου.
6. Δυσκολία στην αντίληψη της έννοιας του χρόνου (Κουράκης,1997). 
7. Συγχυση στην επανάληψη πολυσύλλαβων λέξεων και αριθμών με αντίστροφη 
σειρά.
8. Ενδεχόμενη οπτικό-αντιληπτική λειτουργική ανωμαλία που μπορεί να 
εκδηλωθεί ως δυσκολία στη διάκριση μορφών και στην οπτική μνήμη.
9. Δυσκολία στην αντιστοιχία οπτικών και ακουστικών ερεθισμάτων.
10. Συχνή διάσπαση της προσοχής, αλλά και διαστήματα ονειροπόλησης.
11. Δυσκολία να εκφράσει τις σκέψεις του προφορικά, χρησιμοποιώντας
τις κατάλληλες φράσεις.
12. Οι σκέψεις του έχουν στο μεγαλύτερο μέρος τους εικόνες, αισθήσεις και 
συναισθήματα, όχι όμως λέξεις και ήχους.
13. Τάση χαμηλής αυτοεκτίμησης, ιδιαίτερα στο σχολικό περιβάλλον, 
υπερευαισθησία στην κριτική, φόβος αποτυχίας.
14. Τάση συναναστροφής με μικρότερους.
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15. Έντονη ενασχόληση με χειρωνακτικές/προσωπικές κατασκευές.
16. Περίοδος συναισθηματικής απομόνωσης.
«Μπορεί να φαίνεται απίθανο σε σας να αντιληφθείτε ότι ο χρόνος δεν προχωράει
πάντα σταθερά προς μια μόνο κατεύθυνση, φέρνοντας μαζί του μια τέλεια 
διατεταγμένη ακολουθία αιτιών και αποτελεσμάτων, αλλά για μένα δεν είναι 
δύσκολο να το φανταστώ γιατί είμαι δυσλεξικός. Όταν ακούω έναν αριθμό 
τηλεφώνου να απαγγέλλεται γρήγορα, τότε ακούω όλους τους αριθμούς αλλά δεν 
έχω ιδέα για την σειρά με την οποία απαγγέλθηκαν. Είναι σαν να ειπώθηκαν όλοι 
οι αριθμοί μονομιάς»   
(Scott,  2000, όπως αναφέρεται σε Hari & Renvall, 2001) 
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1.4. Αιτιολογικοί παράγοντες της δυσλεξίας
Ο νευρομορφολογικός γενότυπος
Σύμφωνα με έρευνες σε εγκεφάλους αποθανόντων δυσλεξικών , μεταξύ του 
5ου και 6ου μήνα της εγκυμοσύνης διαπιστώθηκαν βλάβες οι οποίες εμφανίστηκαν 
κατά τη δημιουργία του εγκεφαλικού φλοιού (Galaburda, 1993). Πιθανολογείται 
πως στο χρονικό αυτό διάστημα τα εγκεφαλικά κύτταρα δεν είναι σε θέση να 
μεταναστεύσουν μέχρι τα ακρότατα σημεία του φλοιού με αποτέλεσμα να 
δημιουργούνται ανωμαλίες και δυσπλασίες, κυρίως στο αριστερό ημισφαίριο 
μέσα στο οποίο βρίσκεται το γλωσσικό κέντρο. Αυτό συνεπάγεται την 
καθυστέρηση της γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού. Ίσως αυτό να οφείλεται στα 
αυξημένα επίπεδα τεστοστερόνης που παρατηρούνται κατά τη διάρκεια της 
εγκυμοσύνης (Dumont, 1990).
Γενετική βάση της δυσλεξίας
Οι Αμερικανοί γιατροί Pennington & Smith (1987)  διατύπωσαν τη θεωρία ότι 
η δυσλεξία έχει γενετική βάση. Βρήκαν σημάδια του χρωμοσώματος 15 σε άτομα 
δυσλεξικά, τα οποία προέρχονται από οικογένειες στις οποίες εδώ και γενεές 
υπήρχαν δυσλεξικοί (Morris, Robinson, Turic, Duke, Webb, Milham & Hamshere, 
2000). Οι οικογένειες αυτές παρουσίαζαν επίσης βλάβες στο γλωσσικό κέντρο και
στο ανοσοποιητικό σύστημα, καθώς και στη δομή της πλευρίωσης (κυρίως 
αριστεροχειρία ). Σε αυτοψία εγκεφάλων δυσλεξικών ανδρών διαπιστώθηκε μια 
βλάβη στη συνήθη ασυμμετρία των δύο εγκεφαλικών ημισφαιρίων και ιδίως στο 
γλωσσικό κέντρο (Galaburda, 1993). Οι παραπάνω ερευνητές ισχυρίζονται 
μεταξύ άλλων ότι υπάρχει  ένα ‘’σφάλμα’’ που μπορεί να προκαλεί βλάβη στην 
κινητικότητα και στην εξέλιξη της πλευρίωσης (δεξιόχειρας ή αριστερόχειρας ). Ως
συνέπεια αυτού του γεγονότος έχουμε αρνητική γλωσσική εξέλιξη στο παιδί και 
στη συνέχεια αδυναμία και προβλήματα στην κατανόηση, ανάλυση και σύνθεση 
των συλλαβών. Όλα αυτά οδηγούν στην εμφάνιση δυσλεξίας. 
Τα τελευταία χρόνια οι έρευνες κατέληξαν στην οργανικότητα της δυσλεξίας 
και στη σύνοψη δυο κατηγοριών όσον αφορά τα αίτια:
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Πρωτογενή αίτια της δυσλεξίας
Η κληρονομική προδιάθεση. Η δυσλεξία είναι κατά ένα μεγάλο ποσοστό 
σύμφυτη. Καθυστέρηση ωρίμανσης σε επιμέρους περιοχές του εγκεφάλου ή, μη 
ολοκλήρωση στη δημιουργία του εγκεφαλικού φλοιού και σχηματισμός 
δυσπλασιών, κυρίως στο αριστερό ημισφαίριο (Hallahan & Mock, 2003).
Δευτερογενή αίτια της δυσλεξίας
Πρόκειται για οι εγκεφαλικές δυσλειτουργίες που μπορεί να εκδηλωθούν πριν 
τη γέννα, κατά τη διάρκεια της ή μετά. Σε δύσκολες εγκυμοσύνες  μπορεί να 
προκύψει ελαφρά εγκεφαλική δυσλειτουργία από την έλλειψη οξυγόνου στον 
εγκέφαλο κατά τον τοκετό, ή από μηχανικά τραύματα (Hallahan & Mock, 2003).  
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1.5. ∆ιάγνωση  δυσλεξίας
Δεν υπάρχει κάποια αποκλειστική εξέταση που να ανιχνεύει τη δυσλεξία. Η 
διάγνωση της αποτελεί συνδυασμό  ιατρικών, νοητικών, αισθητήριων, 
εκπαιδευτικών και ψυχολογικών παραγόντων. Η αναζήτηση δύναται να ξεκινά όχι
μόνο από το αναπτυξιακό και ιατρικό ιστορικό του παιδιού, αλλά και από το 
οικογενειακό ιατρικό ιστορικό. Ο παιδίατρος μπορεί επίσης να συστήσει τα εξής: 
• Οφθαλμολογική, νευρολογική και ακοολογική εξέταση
Εξετάζεται το γεγονός  κάποια άλλη διαταραχή  να συμβάλλει στις δυσκολίες 
που παρουσιάζει το παιδί στην ανάγνωση. 
• Ψυχολογική αξιολόγηση
Φανερώνει εάν υπάρχουν κοινωνικά προβλήματα, άγχος, κατάθλιψη, τα 
οποία περιορίζουν τις ικανότητες του παιδιού. 
• Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών επιδόσεων
Ένας ειδικός αναλαμβάνει να αναλύσει τις επιδόσεις του μαθητή μέσω 
διαφόρων εκπαιδευτικών τεστ.
1.6. Συχνότητα εμφάνισης δυσλεξίας
Περίπου το 3-10% του μαθητικού πληθυσμού αντιμετωπίζει το πρόβλημα της 
δυσλεξίας. Για κάθε τέσσερα αγόρια που εμφανίζουν δυσλεξία αντιστοιχεί και ένα 
κορίτσι, άρα μιλάμε για μια αναλογία 4 προς 1. Άλλες έρευνες δείχνουν μια τάση 
μείωσης αυτού του ποσοστού σε 2 προς 1 αντίστοιχα. Από την άλλη υπάρχει και 
η υπόθεση ότι αυτή η διαφορά εν μέρει μπορεί να οφείλεται σε μία ελλιπής 
διάγνωση των κοριτσιών με δυσλεξία, διότι τα αγόρια έχουν την τάση να 
εκφράζουν με έντονο τρόπο τη δυσκολία τους μέσα στην τάξη κάθε φορά που 
αισθάνονται μπερδεμένα. 
Το 1998 σε μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε  σε 6.644 παιδιά 
προσχολικής ηλικίας σε πέντε νομούς την κεντρικής Ελλάδας, προέκυψε ότι το 
ποσοστό των παιδιών που παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες ανέρχεται 
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περίπου στο 15%. Το μεγαλύτερο ποσοστό παιδιών εντοπίστηκε στο νομό 
Λάρισας με 17% ,και ακολουθούν οι νομοί της Καρδίτσας με 16,6%, της 
Φθιώτιδας με 14,9%, Μαγνησίας 11,8% και Τρικάλων 9,7% (Μήτσιου, 1999). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2  ο 
  ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΚΑΙ ΔΥΣΛΕΞΙΑ
2.1.Έρευνες που πιστοποιούν την σχέση δυσλεξίας-
μαθηματικών
Στο προηγούμενο κεφάλαιο εκτέθηκαν σε γενικότερο πλαίσιο τα 
χαρακτηριστικά και οι ιδιαιτερότητες των δυσλεξικών ατόμων. Σε αυτό το 
κεφάλαιο θα εξετασθεί, κατά πόσο αυτά τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ατόμων 
με δυσλεξία συνδέονται με το μάθημα των μαθηματικών, με την εκμάθηση και την
αφομοίωση μαθηματικών εννοιών και δεξιοτήτων. 
Τα τελευταία χρόνια, το μεγάλο πλήθος των ερευνών που έγιναν με σκοπό να
διαπιστωθεί αν τελικά υπάρχει σχέση που συνδέει την δυσλεξία με τα 
μαθηματικά, κατέληξαν στο ότι οι δυσλεξικοί μαθητές παρουσιάζουν δυσκολίες 
και στο μάθημα των μαθηματικών (Yeo, 2008).  Παρακάτω, παρατίθενται 
συνοπτικά κάποιες από αυτές τις έρευνες που έλαβαν χώρα κατά καιρούς και 
κατέληξαν στο εν λόγω συμπέρασμα.
 To 1981 έγινε μια έρευνα πάνω σε αυτό τον τομέα, με υπεύθυνη την Joffie. 
Σαν δείγμα αυτής της έρευνας χρησιμοποιήθηκε μια ομάδα 51 δυσλεξικών 
παιδιών, ηλικίας 8 με 17 χρόνων, με μια ισάριθμη ομάδα μη δυσλεξικών ίδιας 
ηλικίας. Τα παιδιά εξετάσθηκαν σε ένα τεστ 36 αριθμητικών υπολογισμών και 
αξιολογήθηκαν πάνω σε αυτό. Να σημειωθεί ότι όλα τα παιδιά που συμμετείχαν 
στην έρευνα είχαν τα ίδια επίπεδα νοημοσύνης. Στα αποτελέσματα που εξήγαγε  
διαπίστωσε ότι ένα 10% των δυσλεξικών παιδιών πέτυχε αρκετά υψηλές 
επιδόσεις, ενώ ένα 60% σημείωσε αρκετά χαμηλές επιδόσεις. Συμπερασματικά, 
μόνο το 60% των δυσλεξικών μαθητών απαιτούν ιδιαίτερη προσοχή και πρέπει 
να βοηθηθούν στα μαθηματικά, ένα  30% απλά δεν αντιμετωπίζει ουσιαστικά 
προβλήματα, ενώ ένα ποσοστό της τάξης των 10% τα καταφέρνει πολύ άνετα με 
τα μαθηματικά (Miles, 1999). 
Δυο χρόνια αργότερα η Steeves (1983) σύγκρινε 54 δυσλεξικά αγόρια 
ηλικίας 10 με 14 χρόνων, με μη δυσλεξικά αγόρια ίδιας ηλικίας, τα οποία 
συμμετείχαν σε ένα τεστ μη λεκτικής νοημοσύνης, που αποτελεί για πολλούς 
ένδειξη για την κλίση προς την μαθηματική ικανότητα (SPM test). Οι δυο αυτές 
ομάδες χωρίστηκαν αντίστοιχα σε 4 υποομάδες ως εξής:
i. Οι ‘’dyslexics high’’(DH), δηλαδή οι δυσλεξικοί που σκόραραν υψηλά στο 
SPM test.
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ii. Οι ‘’dyslexics average’’ (DA), δηλαδή οι δυσλεξικοί που είχαν μέση επίδοση 
στο SPM test.
iii. Οι ‘’non-dyslexics average’’(NA), δηλαδή οι μη δυσλεξικοί που είχαν μέση 
επίδοση στο SPM test.
iv.  Οι ‘’non -dyslexics high’’ (NH), δηλαδή οι μη δυσλεξικοί που σκόραραν 
υψηλά στο SPM test.
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας  τα παιδιά της πρώτης 
υποομάδας σκόραραν σε αντίστοιχο επίπεδο με την αντίστοιχη υποομάδα των μη
δυσλεξικών παιδιών, στο SPM τεστ. Ωστόσο, σε ένα σχολικό μαθηματικό τεστ, οι 
δυσλεξικοί με υψηλή επίδοση  σημείωσαν χειρότερες επιδόσεις, από τους μη 
δυσλεξικούς με αντίστοιχη υψηλή επίδοση, ενώ παράλληλα σημείωσαν την ίδια 
περίπου επίδοση με την τρίτη ομάδα, των μη δυσλεξικών με μέση επίδοση στο 
SPM τεστ. Στο τεστ μνήμης η επίδοση τους ήταν χαμηλότερη και από τις δυο 
ομάδες των μη δυσλεξικών (Κοσύφογλου, 2006). 
Με βάση τα παραπάνω η Steeves (1983) κατέληξε στο ότι ένα ποσοστό 
δυσλεξικών παιδιών απέδωσε στο SPM τεστ, καθώς βρισκόταν σε ένα 
ικανοποιητικό επίπεδο στο μάθημα των μαθηματικών.  Αυτό ωστόσο δεν αναιρεί 
το γεγονός ότι και αυτά τα παιδιά αντιμετώπισαν δυσκολίες στα μαθηματικά. Η 
Steeves το απέδωσε αυτό στην αδύναμη μνήμη τους, η οποία πολλές φορές τα 
κάνει να μειονεκτούν στα μαθηματικά.
Το 1983 η Miles παίρνοντας ένα δείγμα 132 δυσλεξικών παιδιών διαπίστωσε 
πως το 90% των παιδιών ηλικίας 7 και 8 ετών, το 96% των παιδιών ηλικίας 
9,10,11 και 12, και το 85% των παιδιών ηλικίας από 13 έως 18 ετών, 
παρουσίαζαν  δυσκολίες στην εκμάθηση των πινάκων 6χ, 7χ, 8χ. Τα αντίστοιχα 
ποσοστά για τους μη δυσλεξικούς μαθητές, ίδιας ηλικίας ήταν 71%, 51% και 53% 
Επίσης, οι μαθητές εξετάστηκαν σε 38 αφαιρέσεις διαφορετικής κλίμακας 
δυσκολίας. Τα ποσοστά για τις ομάδες των δυσλεξικών παιδιών που συνάντησαν
δυσκολίες, ήταν 86%, 58% και 63%, ενώ τα αντίστοιχα για τις ομάδες των μη 
δυσλεξικών παιδιών ήταν 62%, 19% και 10%. Τα ευρήματα αυτά δείχνουν, ότι οι 
δυσλεξικοί μαθητές δυσκολεύονται όχι μόνο στην αφαίρεση, αλλά και στην 
εκμάθηση της προπαίδειας (Miles, 1999).
Αργότερα, το 1986 διεξήχθη μια έρευνα που σύγκρινε 24 παιδιά με 
προβλήματα στην ανάγνωση, με μια ισάριθμη ομάδα ελέγχου, σε αθροίσματα 
26
διαφορετικού βαθμού δυσκολίας, και τους ζητήθηκε να απαντήσουν στο αν ήταν 
σωστή ή λάθος η λύση που τους είχε δοθεί. Με βάση τις απαντήσεις των παιδιών,
δημιουργήθηκαν τέσσερις κατηγορίες: ‘’γρήγοροι και ακριβείς’’,’’αργοί και 
ακριβείς’’, ‘’γρήγοροι και ανακριβείς’’,’’αργοί και ανακριβείς’’, αντίστοιχα. Οι 
δεκαέξι μαθητές από την ομάδα των παιδιών με προβλήματα στην ανάγνωση  
ήταν ’’αργοί και ανακριβείς’’, ενώ από την ομάδα ελέγχου οι 20 από τους 24 ήταν 
‘’γρήγοροι και ακριβείς’’. Τα αποτελέσματα δεν ήταν ιδιαίτερα ενθαρρυντικά για 
τους δυσλεξικούς μαθητές καθώς έδειξαν ότι δεν έχουν αποκτήσει ακόμα την 
ικανότητα της ‘’αυτοματοποίησης’’,  είχαν δηλαδή ελάχιστους μαθηματικούς 
μηχανισμούς που μπορούσαν να ανακαλέσουν και να χρησιμοποιήσουν αμέσως  
(Ackerman, Dykman & Gardner, 1990) .
Το 1989 έγινε μια έρευνα της οποίας δείγμα αποτέλεσαν 15 δυσλεξικά αγόρια
ηλικίας 12 με 14 χρονών, τα οποία συγκρίθηκαν με άλλους 15 συνομήλικούς 
τους, σε διάφορους πολλαπλασιασμούς. Τα αγόρια ερωτήθηκαν, αν μπορούσαν 
να υπολογίσουν τα γινόμενα χωρίς να τα λύσουν . Οι ερευνητές διαπίστωσαν, ότι 
τα δυσλεξικά αγόρια σημείωσαν χειρότερες επιδόσεις, με εξαίρεση τις πράξεις 
που σχετίζονται με τους πίνακες 5χ, 10χ, 11χ (Pritchard et al., 1989).
Το 2001 έγινε μια έρευνα που δημοσιεύτηκε στο περιοδικό  «Annals of 
Dyslexia» από τους Miles, Haslum και Wheeler. Οι ίδιοι επισημαίνουν 
χαρακτηριστικά ότι «…στην ερώτηση αν τα δεκάχρονα δυσλεξικά παιδιά 
παρουσιάζουν πιο πολλές αδυναμίες στα μαθηματικά από τους μη δυσλεξικούς 
συνομήλικους τους, η απάντηση είναι κατηγορηματικά “ναι”». Δείγμα της έρευνας 
αποτέλεσαν δεκάχρονα δυσλεξικά και μη δυσλεξικά παιδιά, τα οποία εξετάστηκαν
σε εβδομήντα δυο θέματα μαθηματικού ενδιαφέροντος. Να σημειωθεί ότι και στις 
δυο ομάδες τα παιδιά είχαν περίπου τον ίδιο δείκτη νοημοσύνης. Παρ΄ όλα αυτά η
ομάδα των δυσλεξικών παιδιών, όπως ήταν αναμενόμενο, σημείωσε 
χαμηλότερες επιδόσεις από τη δεύτερη ομάδα(Miles, Haslum & Wheeler, 2001).
Τελικά, είναι αδιαμφισβήτητο πλέον το ότι σε γενικές γραμμές όλα τα 
δυσλεξικά παιδιά αντιμετωπίζουν προβλήματα στα μαθηματικά, άλλα σε 
μεγαλύτερο και άλλα σε μικρότερο βαθμό. Άλλωστε, θα ήταν αξιοσημείωτο αν 
ένας μαθητής με προβλήματα στην γραφή και στην ανάγνωση, δεν παρουσίαζε 
τελικά πρόβλημα και στα μαθηματικά (Pollack & Waller, 1994).
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2.2. Παράγοντες και γνωστικές λειτουργίες που επηρεάζουν την 
µάθηση των µαθηµατικών
Στην ενότητα αυτή θα προσδιοριστούν οι παράγοντες που δυσχεραίνουν την 
απόκτηση μαθηματικών γνώσεων στους δυσλεξικούς μαθητές (Chinn & Ashcroft, 
1993).
Προβλήματα αντιληπτικής διάκρισης
 Ένα κλασικό σύμπτωμα των μαθητών  με τέτοιου είδους δυσκολίες είναι η 
τάση αντιστροφής μονοψήφιων αριθμών, όπως το 2, το 3, το 5 και το 6 (Malmer, 
2000). Άμεση συνέπεια των αντιληπτικών διαταραχών είναι τα λάθη στη γραφή 
των αριθμών και των συμβόλων, κατά την αντιγραφή των ασκήσεων από τον 
πίνακα, κατά την γραφή τους καθ’ υπαγόρευση και κατά τη χρήση του 
μικροϋπολογιστή (Chinn & Ashcroft, 1993). Εκτός όμως από την αντιστροφή 
μονοψήφιων αριθμών οι δυσλεξικοί μαθητές αντιστρέφουν διψήφιους ή και 
πολυψήφιους αριθμούς.  Επίσης παρουσιάζουν προβλήματα και με την χρήση 
των κρατούμενων (γράφουν τις δεκάδες και κρατούν τις μονάδες) (Chinn & 
Ashcroft, 1993).
 Διαταραχές χώρου και χρόνου
Οι μαθητές με δυσκολίες στην αντίληψη του χρόνου μπορεί να αποστηθίζουν 
και να είναι σε θέση να πουν την ώρα, όμως η αντίληψη του χρόνου είναι 
σημαντικά ελαττωμένη, με άμεσες συνέπειες στη γενική ικανότητα σχεδιασμού και
προγραμματισμού. Χαρακτηρίζονται από έλλειψη οργάνωσης, προσανατολισμού 
και δυσκολεύονται  στην αφομοίωση των σταδίων εκτέλεσης των αλγορίθμων των
πράξεων και στην ομαδοποίηση με τη σωστή σειρά αριθμών ανά τρία ψηφία 
(Chinn & Ashcroft, 1993).
Οι μαθητές με δυσκολίες στην αντίληψη του χώρου δεν μπορούν να
αντιληφθούν τις έννοιες δεξιά - αριστερά, πάνω – κάτω, μπροστά - πίσω και 
δυσκολεύονται να εντοπίσουν θέσεις στο χώρο, με αποτέλεσμα το έργο της 
ευθυγράμμισης των αριθμών να είναι ιδιαίτερα δύσκολο. Συνεπώς, είναι φυσικό 
να προβληματίζονται, για παράδειγμα, για το γεγονός πώς η πρόσθεση και 
αφαίρεση αριθμών σε στήλες γίνεται από τα δεξιά στα αριστερά, ενώ η διαίρεση 
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από αριστερά στα δεξιά  (Chinn & Ashcroft, 1993). Συναντούν επίσης δυσκολίες   
στους δεκαδικούς και στα κλάσματα. Μπερδεύονται σχετικά με την θέση της 
υποδιαστολής στους αριθμούς,  και έχουν πρόβλημα με τα κλάσματα και τους 
μεικτούς αριθμούς.
Ανεπάρκειες μνήμης (βραχύχρονης - μακρόχρονης)
Βραχύχρονη μνήμη
 Οι μαθητές με αυτό το πρόβλημα δεν μπορούν  να διατηρήσουν αρκετές 
πληροφορίες οπτικά για την εκτέλεση διαφόρων αριθμητικών πράξεων με 
ακρίβεια. Ειδικότερα, κάποιοι μαθητές δυσκολεύονται ιδιαίτερα κατά την 
αντιγραφή αριθμών από τον πίνακα ή από το βιβλίο. Συνέπεια αυτών είναι οι 
σοβαρές δυσκολίες στην εκμάθηση των απλών αριθμητικών πράξεων, αφού οι 
μαθητές δεν μπορούν να διατηρήσουν στην μνήμη τους για αρκετό χρόνο 
αριθμούς έτσι ώστε να σκεφτούν και να δώσουν απάντηση. 
Μακρόχρονη μνήμη
Η μνήμη των δυσλεξικών ατόμων, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, είναι 
αδύναμη και αυτό δυσχεραίνει ακόμα περισσότερο την απόδοση τους στα 
μαθηματικά. Η αδυναμία του παιδιού για άμεση ανάκληση αριθμών από τη μνήμη
ή η αδυναμία του να θυμηθεί απέξω σημαντικές αριθμητικές πράξεις, όπως την 
προπαίδεια, αποτελεί σημαντικό περιορισμό στα μαθηματικά (Chinn & Ashcroft, 
1993).
 Γλώσσα των Μαθηματικών
Πριν ο μαθητής προχωρήσει στο πρακτικό κομμάτι των μαθηματικών, δηλαδή
στην εφαρμογή των όσων έμαθε, πρέπει να έχει κατανοήσει πλήρως την 
μαθηματική ορολογία. Ο μαθητής παρουσιάζει δυσκολίες σύνδεσης των 
μαθηματικών όρων και εννοιών με τις αντίστοιχες σημασίες τους ,όπως για 
παράδειγμα, «μείον», «συν», «διαιρώ», «μοιράζω», «πολλαπλασιάζω» κ.ά. ή 
δυσκολεύεται να κατανοήσει λέξεις με πολλαπλή σημασία όπως, «περίμετρος», 
«υπολογισμός», «ισούται» (Pollack & Waller, 1994).  
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Επιπλέον, υπάρχουν πάρα πολλοί μαθηματικοί όροι που χρησιμοποιούνται 
στην καθημερινή ζωή, με διαφορετική όμως έννοια από ότι στα μαθηματικά, και 
αυτό δημιουργεί περισσότερη αναστάτωση στα παιδιά με δυσλεξία, και όχι μόνο 
(Miles, 1999). Χαρακτηριστικό παράδειγμα ο μαθηματικός όρος «περιττός» 
δηλώνει τους αριθμούς 1,3,5,7,9,11, 13…τους αριθμούς δηλαδή της μορφής 
2ν+1, ενώ στην καθημερινότητα χρησιμοποιείται για να υποδηλώσει κάτι που δεν 
είναι απαραίτητο.
Συναισθηματικοί παράγοντες
Οι συναισθηματικοί παράγοντες αποτελούν μια νέα κατηγορία παραγόντων 
στην οποία εστιάζεται η σύγχρονη έρευνα. Τα μαθηματικά προκαλούν ιδιαίτερο 
άγχος στους δυσλεξικούς μαθητές. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα το να 
δυσανασχετούν στο να λύσουν μια άσκηση ή να απαντήσουν σε μια ερώτηση. Οι 
δυσλεξικοί μαθητές αποθαρρύνονται πολύ εύκολα σε κάποια δυσκολία στα 
μαθηματικά σε σχέση με τους μη δυσλεξικούς.  Οι δυσλεξικοί, συνήθως, είναι πιο 
αργοί και αυτό σχετίζεται με την η αδυναμία ανάκλησης από την μνήμη τους 
τύπων, κανόνων, συμβόλων, κτλ.(Chinn & Ashcroft, 1993).
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2.3. ∆υσλεξία και αριθμητική
Αρκετά είναι τα προβλήματα που συναντούν οι μαθητές με δυσλεξία, λόγω 
των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους, στην αριθμητική. Άλλοι όροι που μπορούν 
να χρησιμοποιηθούν με την ίδια σημασία είναι, δυσαριθμησία, αριθμασθένεια και 
δυσκαλκουλία. Το βασικό χαρακτηριστικό της είναι η σοβαρή ανεπάρκεια στην 
εξέλιξη των αριθμητικών δεξιοτήτων. Στο σχολείο, η επίδοση των δυσλεξικών 
μαθητών σε δραστηριότητες που απαιτούν μαθηματικές δεξιότητες είναι αισθητά 
κατώτερη από τη γενική τους επίδοση. Οι δυσλεξικοί μαθητές στην αριθμητική 
δυσκολεύονται με τη συμβολική γλώσσα των μαθηματικών, την οποία  και πρέπει
να μάθουν, προκείμενου να αποκτήσουν ευχέρεια στις μαθηματικές έννοιες και 
δεξιότητες. Λόγω της δυσκολίας τους αυτής συχνά οδηγούνται σε λάθη, όπως για
παράδειγμα η δυσκολία να αντιστοιχήσουν το σύμβολο του αριθμού “4” με την 
λέξη “τέσσερα” καθώς και λάθη στη γραφή αριθμών που είναι παρόμοιοι οπτικά 
μεταξύ τους (Miles, 1999). Κάτι ιδιαίτερα σημαντικό κατά την μεταφορά αριθμών 
είναι ότι οι μαθητές προτρέπονται να ακολουθήσουν συγκεκριμένες ενέργειες που
τους υπαγορεύει ο καθηγητής, χωρίς τις περισσότερες φορές να γνωρίζουν τον 
σκοπό τους. Προκειμένου να βοηθήσουν τους μαθητές ώστε να θεμελιώσουν τις 
αριθμητικές έννοιες , οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν διάφορα αντικείμενα (π.χ. 
τουβλάκια), τα οποία όμως τελικά ίσως να μην είναι επαρκή για το δυσλεξικό 
μαθητή (Miles, 1999).
Ένα άλλο θέμα της αριθμητικής που προβληματίζει εξίσου με τα 
προηγούμενα τους δυσλεξικούς μαθητές, είναι η συμβολοποίηση των κλασμάτων.
Αυτό είναι αναμενόμενο μιας και οι αριθμοί σε κλάσματα δεν χρησιμοποιούνται με
την ίδια ευχέρεια με την οποία χρησιμοποιούνται οι ακέραιοι αριθμοί. Παρακάτω 
δίνεται ένα παράδειγμα συμπεριφοράς ενός δυσλεξικού μαθητή σε αφαιρέσεις με 
κλάσματα (Miles, 1999).
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ΕΙΚΟΝΑ 1η: Αφαίρεση κλασμάτων για έναν δυσλεξικό μαθητή (Miles, 1999) 
Το παιδί καθ’ όλη τη διάρκεια των τριών αυτών πράξεων μεταξύ κλασμάτων, 
αφαιρεί διαγώνια τον αριθμητή ενός κλάσματος με τον παρονομαστή του άλλου 
(Miles, 1999). 
Εκτός όμως από τα κλάσματα, ένας δυσλεξικός μαθητής αντιμετωπίζει 
δυσκολία στα σύμβολα των τεσσάρων αριθμητικών πράξεων και στο σύμβολο 
ισότητας. Επιπλέον, η δυσκολία των παιδιών αυτών με την αντίληψη της 
κατεύθυνσης, προκαλεί δυσκολία διάκρισης των συμβόλων «μικρότερο από» (<) 
και «μεγαλύτερο από» (>) (Μiles, 1999) .
Τα προβλήματα προσανατολισμού των δυσλεξικών παιδιών δημιουργούν και 
επιπρόσθετες επιπλοκές. Ενώ δηλαδή μαθαίνουν να κάνουν πρόσθεση, 
αφαίρεση και πολλαπλασιασμό από τα δεξιά προς τα αριστερά, η διαίρεση και το 
διάβασμα γίνεται από τα αριστερά προς τα δεξιά (Chinn & Ashcroft, 1993).
Άλλο ένα πρόβλημα που επηρεάζει την απόδοση τους στην αριθμητική είναι 
οι σειροθετικές τους αδυναμίες, η αδυναμία τους δηλαδή να πραγματοποιήσουν  
σωστά την διαδικασία της μέτρησης. Όλοι οι μαθητές πρέπει να είναι ικανοί να 
μετρούν ανά μονάδες, δυάδες, πεντάδες κτλ, και προς τα πάνω και προς τα κάτω
(Pollack & Waller, 1994). Επιπλέον πρέπει να μπορούν να ξεκινούν την μέτρηση 
από οποιονδήποτε τυχαίο αριθμό. Για παράδειγμα:
61, 63, 65, 67, 69, 71, κ.τ.λ.
83, 81, 79, 77, 75, 73, κ.τ.λ. 
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Αυτή τους λοιπόν η αδυναμία έχει ως συνέπεια να δυσκολεύονται να πουν 
την ώρα, αλλά και να μάθουν τους μήνες του χρόνου (Kay & Yeo, 2003) .
Γενικότερα έρευνες έχουν δείξει ότι ένα δυσλεξικό παιδί γνωρίζει λίγα 
αθροίσματα και διαφορές από έξω, κάνει λάθη όταν προσθέτει ή αφαιρεί 
μεγάλους αριθμούς αλλά και σε διαδικασίες αντίστροφης μέτρησης (Yeo, 2008). 
Επίσης δεν θυμάται πώς να ανακαλέσει γρήγορα αριθμητικές πράξεις. Συνέπεια 
των μνημονικών προβλημάτων των δυσλεξικών μαθητών είναι επιπροσθέτως και 
η δυσκολία εκμάθησης της προπαίδειας. Όταν απαγγέλουν τους πίνακες της 
προπαίδειας χάνουν την σειρά τους, μεταπηδούν σε άλλους πίνακες ή 
μπερδεύονται. Ίσως αυτά όλα να οφείλονται και σε συναισθηματικούς 
παράγοντες (άγχος, πίεση) (Miles, 1999). Τέλος, ο δυσλεξικός μαθητής 
δυσκολεύεται να αναγνωρίσει το δεκαδικό σημείο, που περιλαμβάνεται μέσα σε 
έναν αριθμό (Miles, 1999). 
Βλέπουμε λοιπόν, πως εφόσον αντιμετωπίζει προβλήματα στις στοιχειώδεις 
και θεμελιώδεις έννοιες των μαθηματικών, σίγουρα θα δυσκολευτεί ακόμα 
περισσότερο στις επόμενες βαθμίδες της μαθηματικής εκπαίδευσης.
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2.4. ∆υσλεξία και άλγεβρα
Αν αναλογιστεί κανείς πόσες δυσκολίες αντιμετωπίζει ένας δυσλεξικός 
μαθητής στην αριθμητική, θα καταλάβει πόσο πιο δύσκολη θα είναι η μετάβαση 
του στην άλγεβρα, η οποία κατά κανόνα βασίζεται σε πιο αφηρημένες έννοιες 
(Κοσύφογλου, 2006). Εφόσον λοιπόν δεν μπορεί να κατανοήσει τις  θεμελιώδεις 
αριθμητικές αρχές, πως θα μπορέσει να ανταποκριθεί εκεί που απαιτούνται πιο 
πολύπλοκες μαθηματικές δεξιότητες; 
Ενώ λοιπόν το δυσλεξικό παιδί προσπαθεί και εν μέρει έχει καταφέρει να 
κατανοήσει, θεωρητικά τουλάχιστον ,την έννοια του φυσικού αριθμού, τώρα 
πρέπει να μάθει για τους ακέραιους, τους ρητούς και τους πραγματικούς 
αριθμούς( δεκαδικοί, αρνητικοί) (Henderson, 1992). Και ειδικά με τους 
δεκαδικούς, στους οποίους μπερδεύουν την τελεία του δεκαδικού αριθμού με την 
τελεία που χρησιμοποιείται στις χιλιάδες (Henderson, 1992). Για παράδειγμα το 
1.7 με το 17.000, αντίστοιχα.
Ιδιαίτερο πρόβλημα αντιμετωπίζουν και με την χρήση των μεταβλητών αντί 
αριθμών. Δεν μπορούν να συνειδητοποιήσουν πως μια μεταβλητή αντικαθιστά 
έναν αριθμό και χρησιμοποιείται αντί αυτού σε ολόκληρο το πρόβλημα. Κάτι 
ανάλογο συμβαίνει και με την χρήση της ίδιας μεταβλητής αλλά σε διαφορετικό 
πρόβλημα (Miles, 1999).
 Έστω δηλαδή ότι στο πρώτο πρόβλημα χρησιμοποιείται η μεταβλητή «χ» , η 
οποία συμβολίζει μια ποσότητα μήλων. Στο δεύτερο πρόβλημα η ίδια μεταβλητή 
«χ» συμβολίζει τα «καλάθια» που έβαλε ένας παίκτης στο μπάσκετ. Η μεταβλητή 
«χ» συμβολίζει δυο τελείως διαφορετικά πράγματα. Αυτό είναι που συγχέει και 
αδυνατεί να κατανοήσει ένα δυσλεκτικό παιδί.
Η μια δυσκολία λοιπόν φέρνει την άλλη. Όταν ένας μαθητής δεν 
αντιλαμβάνεται την έννοια των μεταβλητών και δεν μπορεί να διαβάσει από τα 
αριστερά προς τα δεξιά (αναφέρθηκε παραπάνω) , τότε πιθανότατα δεν θα 
μπορέσει να λύσει μια αλγεβρική εξίσωση (Miles, 1999).
Τέλος, ιδιαίτερα σημαντικές για την άλγεβρα είναι και οι δυνάμεις, οι οποίες 
αποτελούνται από δυο αριθμούς: την βάση και τον έκθετη. Οι δυνάμεις 
αποτελούν άλλη μια πηγή άγχους για τα δυσλεξικά παιδιά, καθώς εκτός των δυο 
αριθμών που τις συνθέτουν, υπάρχει και πλήθος ιδιοτήτων που πρέπει τα παιδιά 
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να γνωρίζουν έτσι ώστε να τις εφαρμόσουν στην πράξη στα διάφορα μαθηματικά 
προβλήματα (Κοσύφογλου, 2006).
35
2.5. ∆υσαριθµησία και Αναπτυξιακή Δυσαριθμησία
Πολλοί μελετητές συγχέουν τις έννοιες δυσλεξία και δυσαριθμησία. Βέβαια, 
υπάρχει και μια μερίδα μελετητών που αναγνωρίζει τη δυσαριθμησία ως 
ανεξάρτητο και αυτόνομο σύνδρομο και υποστηρίζει το διαχωρισμό της έναντι της
δυσλεξίας, θεωρώντας πως πρόκειται για δύο διαφορετικά σύνδρομα που 
ενδέχεται να εκδηλώνονται ανεξάρτητα.
Οι ορισμοί που έχουν διατυπωθεί για τη δυσαριθμησία, συνήθως 
περιλαμβάνουν τους όρους αναπτυξιακή ή εξελικτική δυσαριθμησία, για να γίνει η
διάκριση αυτής της μορφής της από την επίκτητη δυσαριθμησία.
Ο Τσέχος νευροψυχολόγος Kosc όρισε την αναπτυξιακή δυσαριθμησία ως 
έξης: Αναπτυξιακή δυσαριθμησία είναι μια δομική διαταραχή μαθηματικών 
ικανοτήτων που έχει τις ρίζες της σε γενετική ή σύμφυτη διαταραχή ορισμένων 
τμημάτων του εγκεφάλου, τα οποία αποτελούν το άμεσο ανατομικοφυσιολογικό 
υπόστρωμα της κατάλληλης ηλικιακής ωρίμανσης των μαθηματικών ικανοτήτων-
χωρίς να υπάρχει μια ταυτόχρονη διαταραχή των γενικών νοητικών λειτουργιών   
(Miles, 1999).
Η Αμερικανική Ψυχιατρική Ένωση (1999),  παραθέτει ότι η μαθηματική 
ικανότητα των ατόμων με μαθηματική διαταραχή, όπως μετριέται από ατομικά 
εφαρμοσμένα τυποποιημένα τεστ, είναι σημαντικά χαμηλότερη από την 
αναμενόμενη, αν λάβει κανείς υπόψη την χρονολογική ηλικία του ατόμου, τη 
νοημοσύνη του και την κατάλληλη για την ηλικία του μόρφωση, και ο οποίος 
βιώνει ουσιαστικά διάσπαση στην ακαδημαϊκή επίτευξη ή στις καθημερινές 
δραστηριότητες που απαιτούν μαθηματικές ικανότητες (American Psychiatric 
Association, 1999) .
Η Mahesh Sharma (2003), ορίζει την δυσαριθμησία ως δυσλειτουργία  της 
αντίληψης, κατανόησης ή παραγωγής ποσοτικών και χωρικών πληροφοριών.
Εκτός από την αναπτυξιακή δυσαριθμησία, μια άλλη πολύ γνωστή μορφή της
δυσαριθμησίας είναι η επίκτητη δυσαριθμησία κατά την οποία σύμφωνα με τον  
McCloskey (Περικλειδάκης, 2003)  όταν ο εγκέφαλος πάθει βλάβη λόγω 
ατυχήματος ή ασθένειας, συχνά ακολουθούν διαταραχές τόσο στις γνωστικές 
λειτουργίες όσο και στη μαθηματική σκέψη και ικανότητα.
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Τα χαρακτηριστικά της δυσαριθμησίας
Η πρώτη αναλυτική περιγραφή του φαινομένου της δυσαριθμησίας έγινε από 
τους Johnson και Myklebust (1967). Tα παιδιά με δυσαριθμησια εμφανίζουν 
μεταξύ άλλων τα εξής χαρακτηριστικά :
1. Ελαττωματική οπτικο-χωρική αντίληψη και οργάνωση.
2. Καλές  ακουστικές ικανότητες και πρώιμη ομιλία.
3. Υψηλό  αναγνωστικό επίπεδο, με την έννοια της αποκωδικοποίησης των 
γραπτών συμβόλων, αλλά συνήθως με περιορισμένη κατανόηση του κειμένου.
4.  Διαταραγμένη εικόνα σώματος.
5.  Δυσκολίες στον οπτικο-κινητικό συντονισμό, που μπορεί να φτάνει μέχρι τη 
δυσγραφία.
6.  Έλλειψη σωστά αναπτυγμένης ικανότητας για εκτίμηση κοινωνικών 
καταστάσεων και αντίληψη των συναισθημάτων των άλλων.
7.  Υψηλότερες επιδόσεις στα λεκτικά παρά στα μη λεκτικά μέρη των δοκιμασιών.
Όσον αφορά μόνο το κομμάτι των μαθηματικών, τα παιδιά με δυσαριθμησία 
δυσκολεύονται στα εξής (Sharma, 2003): 
1. Στο σχηματισμό ενός προς ένα αντιστοιχήσεων.
2. Στη σύνδεση των συμβόλων των αριθμών με τις ποσότητες που 
αντιπροσωπεύουν.
3.  Στη σύνδεση των ακουστικών και οπτικών συμβόλων των αριθμών.
4.  Στην κατανόηση της τακτικής και της απόλυτης διάστασης των αριθμών.
5.  Στην κατανόηση των σχέσεων μέρους-όλου.
6.  Στην κατάκτηση της έννοιας της διατήρησης της ποσότητας.
7.  Στην εκτέλεση των πράξεων.
8. Στην κατανόηση και διάκριση των συμβόλων των πράξεων.
9.  Στην κατανόηση της σημασίας της συγκεκριμένης θέσης και    ακολουθίας των 
αριθμητικών ψηφίων στο χώρο (θεσιακή αξία).
10.  Στη συγκράτηση και χρήση των αλγορίθμων.
11.  Στις μετρήσεις μεγεθών, ποσοτήτων, όγκων.
12.  Στην ανάγνωση χαρτών και γραφικών παραστάσεων.
13.  Στην εκπόνηση σωστών σχεδίων για την επίλυση προβλημάτων.
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ΕΙΚΟΝΑ 2η: Ενδείξεις και χαρακτηριστικά δυσαριθμησίας (www.ld.org) 
Μορφές της δυσαριθμησίας
Ο Κosc (1974, σελ 167-168) διέκρινε επίσης έξι βασικές μορφές 
δυσαριθμησίας  (Αγαλιώτης, 2000):  
Η λεκτική δυσαριθμησία
Ως κύριο σύμπτωμα της είναι οι διαταραχές των μαθητών στο να ορίσουν 
λεκτικά μαθηματικούς όρους και σχέσεις (ονομασία ποσοτήτων, ψηφίων, 
συμβόλων πράξεων, κτλ).
Η πρακτογνωστική δυσαριθμησία
Η δυσκολία στην πρακτική υλοποίηση των αριθμών και των πράξεων.  Ένας 
μαθητής με πρακτογνωστική δυσαριθμησία δεν είναι ικανός να διατάξει ράβδους 
ή κύβους κατά τάξη μεγέθους (σειροθέτηση) ή να συγκρίνει αντικείμενα.
Η λεξιλογική δυσαριθμησία
Η ιδιαίτερη αυτή διαταραχή αφορά μια δυσκολία στην ανάγνωση 
μαθηματικών συμβόλων (ψηφίων, αριθμών, συμβόλων των πράξεων και 
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γραπτών μαθηματικών πράξεων). Σε κάποιες περιπτώσεις συγχέονται όμοια σε 
εμφάνιση ψηφία όπως το 3 με το 8, το 6 με το 9, το 4 με το 7 και αντιστρόφως, ή 
αντιστρέφονται κατά την ανάγνωση διψήφιοι αριθμοί όπως το 12 με το 21.
Η γραφική δυσαριθμησία
 Είναι μία δυσκολία στη γραφή μαθηματικών συμβόλων. Σε πιο σοβαρές 
περιπτώσεις αυτής της μορφής το παιδί δεν είναι σε θέση να γράψει αριθμούς 
που του υπαγορεύονται, να γράψει τις αριθμητικές λέξεις ή μπορεί να υπάρχει 
πρόβλημα και στην αντιγραφή.
Η ιδεογνωστική δυσαριθμησία
Πρόκειται για δυσκολία που σχετίζεται κυρίως με την κατανόηση μαθηματικών
ιδεών και σχέσεων και με την εκτέλεση των νοερών υπολογισμών.
 Η λειτουργική δυσαριθμησία
Η αδυναμία στην εκτέλεση αριθμητικών πράξεων  π.χ. η εκτέλεση πρόσθεσης
αντί για πολλαπλασιασμό, αφαίρεσης αντί για διαίρεση.
Ποσοστό παιδιών με δυσαριθμησία
Οι Ramaa και Gowramma (2002) σε άρθρο τους περιγράφουν δυο 
ανεξάρτητες έρευνες, που έλαβαν χώρα στην Ινδία για την κατάταξη των μαθητών
του δημοτικού με δυσαριθμησία. Στην πρώτη έρευνα καταγράφηκε ποσοστό 
5,98% μαθητών με δυσαριθμησία, ενώ στη δεύτερη 5,54%. Τα παραπάνω  
φανερώνουν, ότι επικρατεί σταθερότητα στο ποσοστό των μαθητών με 
δυσαριθμησία. Επίσης, οι επιδόσεις των κοριτσιών στο σχολείο στην αριθμητική, 
ήταν χαμηλότερες από τις αντίστοιχες των αγοριών. Αυτό ωστόσο δεν αποτέλεσε 
ασφαλές κριτήριο έτσι ώστε να συμπεράνουμε αν τελικά το ποσοστό κοριτσιών με
δυσαριθμησία, είναι μεγαλύτερο από αυτό των αγοριών.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3  ο 
  ΔΥΣΛΕΞΙΑ ΚΑΙ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΣΤΗΝ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ
3.1.Η δυσλεξία γενικά στην τριτοβάθμια εκπαίδευση
Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, οι δυσκολίες με τις οποίες έρχονται 
αντιμέτωπα τα δυσλεξικά άτομα έχουν οργανική-βιολογικη βάση. Αυτό αυτόματα 
σημαίνει ότι η δυσλεξία θα ακολουθεί τα συγκεκριμένα άτομα καθ’oλη τη διάρκεια 
της ζωής τους, άρα και κατά την διάρκεια φοίτησης του σε οποιοδήποτε ίδρυμα. 
Με την πάροδο των χρόνων, και καθώς έχει αποδειχτεί ότι οι φοιτητές με 
δυσλεξία αποτέλεσαν σημαντική μειονότητα του συνόλου των φοιτητών, οι 
φοιτητές με τέτοιου τύπου μαθησιακές δυσκολίες αυξάνονται όλο και 
περισσότερο. Ποιοι πραγματικά είναι οι λόγοι που συμβαίνει κάτι τέτοιο;
Αρχικά, μόνο την τελευταία δεκαετία έχουν γίνει αρκετές έρευνες και μελέτες 
γύρω από την δυσλεξία. Η αναγνώριση της ως ειδική εκπαιδευτική ανάγκη, οι 
νόμοι και τα πλαίσια που έχουν θεσπιστεί ειδικά για τους δυσλεξικούς μαθητές, η 
αποδοχή και η ευαισθητοποίηση της κοινωνίας, παροτρύνουν όλο και 
περισσότερους μαθητές να αποδέχονται αυτή την ιδιαιτερότητα τους και να 
συνεχίζουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Σακελλαροπούλου, 2012).
Η βελτίωση των παρεχόμενων υπηρεσιών και της διδασκαλίας από την 
πλευρά των ιδρυμάτων, συνέβαλε στην αύξηση της παρουσίας των φοιτητών με 
δυσλεξία. Σήμερα, στα πανεπιστήμια του εξωτερικού, προσφέρονται διάφοροι 
τύποι στήριξης για αυτούς τους φοιτητές. Σκοπός είναι να μπορούν να 
ανταπεξέρχονται στις απαιτήσεις των σπουδών τους και όχι να τις εγκαταλείπουν 
όπως συνέβαινε παλαιοτέρα. Στην Ελλάδα αν και δεν εφαρμόζεται κάτι ανάλογο, 
γίνονται προσπάθειες για πιο ποιοτική αναβάθμιση υπηρεσιών των ιδρυμάτων 
(Σακελλαροπούλου, 2012).
Οι φοιτητές με δυσλεξία διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες (Gilroy & Miles,1999):
 Οι διαγνωσμένοι φοιτητές από προηγούμενες βαθμίδες εκπαίδευσης, οι 
οποίοι λόγω της επίσημης διάγνωσης δηλώνονται ως δυσλεξικοί και κατά την 
εγγραφή τους στο πανεπιστήμιο.
 Οι αδιάγνωστοι φοιτητές, οι οποίοι εκφράζουν ανησυχία για μαθησιακές 
δυσκολίες και επιθυμούν να ακολουθήσουν διαδικασίες για πλήρη διαγνωστική 
αξιολόγηση.
 Οι υποστηριζόμενοι φοιτητές, οι οποίοι δέχονται βοήθεια από εξωτερικούς 
φορείς προκειμένου να συνεχίσουν την φοίτηση τους.
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3.2.Συχνότητα δυσλεξίας σε φοιτητές
Αρχικά, πριν παρατεθούν τα ποσοστά δυσλεξίας των φοιτητών ανά τον 
κόσμο, είναι καλό να γνωρίζουμε ότι ίσως αυτά να μην είναι ακριβή και να 
εμπεριέχουν κάποιο ποσοστό λάθους. Και αυτό γιατί  η συχνότητα εμφάνισης της 
δυσλεξίας κορυφώνεται στις παιδικές και εφηβικές ηλικίες ενώ παρατηρείται 
ξαφνική κάμψη στους ενήλικες. Είναι αναμενόμενο λοιπόν το ποσοστό της 
δυσλεξίας σε φοιτητές να είναι μικρότερο είτε λόγω του παράγοντα της ηλικίας 
είτε λόγω του ότι ορισμένοι φοιτητές αντισταθμίζουν σε ικανοποιητικό βαθμό τις 
αδυναμίες τους (Thomson, 1990). Από την άλλη, πολλοί φοιτητές δεν δηλώνουν 
την μαθησιακή τους δυσκολία κατά την εγγραφή στο πανεπιστημιακό ίδρυμα, 
κυρίως για συναισθηματικούς λόγους.
Σύμφωνα με εκτιμήσεις την δεκαετία του 80, το ποσοστό των φοιτητών με 
δυσλεξία στην Αμερική ήταν 1,2%, ενώ τα επόμενα χρόνια κυμαίνονταν μεταξύ 
του 3% - 10% (Cohen, 1984). Έρευνες που έλαβαν χώρα στην Αυστραλία το 
1996 έδειξαν ότι το ποσοστό ήταν 15%. Στο ποσοστό αυτό δεν 
συμπεριλαμβάνονται οι αδιάγνωστοι φοιτητές οι οποίοι δεν χρησιμοποιούν τα 
υποστηρικτικά μέτρα των πανεπιστημίων. Στην Αγγλία τώρα, το ποσοστό 
ανέρχεται μόλις στο 2% μέχρι το 2002 με βάση επίσημες αναφορές (Singleton, 
1999). Βλέπουμε ότι το ποσοστό των δυσλεξικών φοιτητών στην Αυστραλία είναι 
εμφανώς μεγαλύτερο από το αντίστοιχο στην Αγγλία και Αμερική και αυτό γιατί η 
πρώτη χειρίζεται με διαφορετικό τρόπο τα θέματα των μαθησιακών δυσκολιών. 
Για τις υπόλοιπες ευρωπαϊκές χώρες δεν έχουμε επίσημα στοιχεία για τον αριθμό 
των δυσλεξικών φοιτητών. Στην Ελλάδα, το ποσοστό ανέρχεται στο 16% και 
προκύπτει κυρίως από φοιτητές των τεχνολογικών εκπαιδευτικών 
ιδρυμάτων(ΤΕΙ). Ειδικότερα, οι φοιτητές αυτοί προέρχονται από τεχνολογικές, 
οικονομικές και γεωπονικές σχολές (Searle & Sivalingam, 2004).  
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3.3 Δυσλεξία και μαθηματικά στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση
Ελάχιστος είναι ο αριθμός των ερευνών που έχουν γίνει σχετικά με τις 
επιδόσεις των παιδιών με δυσλεξία στα μαθηματικά, ενώ η πλειοψηφία αυτών 
αναφέρεται κυρίως στις μαθηματικές ικανότητες που αναπτύσσει κανείς στο  
δημοτικό, και εν συνεχεία στο γυμνάσιο και στο λύκειο. 
 Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί το γεγονός πως έρευνες στον 
συγκεκριμένο τομέα έχουν γίνει αρκετές, αλλά και πάλι δεν επαρκούν 
αναλογιζόμενοι την σοβαρότητα του προβλήματος, ενώ οι περισσότερες εξ αυτών
εστιάζουν στον τομέα της αριθμητικής. Σαν παράδειγμα αναφέρεται ότι από 
συνολικά 23 μελέτες που πραγματοποιήθηκαν, μόνο 2 αφορούσαν την άλγεβρα, 
και από 32 που έκαναν οι Miller, L.,  Blackstock, J., &  Miller, R. (1994) μόνο 4 
ήταν για παιδιά γυμνασίου-λυκείου (Sullivan, 2005). Αυτό, πιθανότατα να 
οφείλεται στην παραδοχή που υπάρχει πως ένας δυσλεξικός μαθητής από τη 
στιγμή που παρουσιάζει αδυναμία σε βασικές μαθηματικές έννοιες, θα είναι πολύ 
δύσκολο να ανταπεξέλθει μετέπειτα στις υψηλότερες βαθμίδες της μαθηματικής 
εκπαίδευσης (άλγεβρα).  
Πρόσφατα διεξήχθη μια έρευνα στο πανεπιστήμιο του Εδιμβούργου στην 
οποία συμμετείχαν δυσλεξικοί και μη δυσλεξικοί πρωτοετείς φοιτητές και οι οποίοι
συγκριθήκαν μεταξύ τους ως προς την πρόοδο τους στα μαθηματικά (Searle & 
Sivalingam, 2004) . Τα πρώτα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι δυσλεξικοί φοιτητές 
στα προπαρασκευαστικά μαθήματα παρουσίαζαν, συγκριτικά με τους μη 
δυσλεξικούς, δυσκολίες σε μεγαλύτερο βαθμό σε ορισμένα μαθηματικά πεδία  
(Κοσύφογλου, 2006). Ως παράγωγο αυτού ήταν το να  εμφανίσουν ορισμένοι 
δυσλεξικοί φοιτητές έντονα σημάδια απογοήτευσης. Μάλιστα πολλοί από αυτούς 
μπορεί καν να μην αντιμετώπιζαν μαθησιακά προβλήματα στην δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση ή να ανέπτυξαν κάποιες δεξιότητες που στην πορεία τους βοήθησαν 
να ξεπεράσουν τις δυσκολίες αυτές. Ωστόσο, καθώς περνούν από την μια 
εκπαιδευτική βαθμίδα στην άλλη, οι απαιτήσεις αυξάνονται και δυσκολίες οι 
οποίες μέχρι τώρα δεν είχαν γίνει αντιληπτές κάνουν πλέον την εμφάνιση τους.
Στο πρώτο εξάμηνο, που συνήθως τα μαθηματικά που διδάσκονται είναι 
επανάληψη των μαθηματικών του Λυκείου, οι δυσλεξικοί φοιτητές δεν 
αντιμετώπισαν κάποια ιδιαίτερη δυσκολία. Στο δεύτερο εξάμηνο όμως, στο οποίο 
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καλούνται να αφομοιώσουν νέες έννοιες και νέα διδακτέα ύλη, τα πράγματα 
έγιναν ακόμα πιο δύσκολα.
Οι δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι δυσλεξικοί φοιτητές στην έρευνα ήταν οι εξής:
 Προβλήματα στην χρησιμοποίηση τύπων ακολουθιών
Η δυσκολία που αντιμετωπίζουν με τις ακολουθίες, αποτυπώνεται στην 
μετέπειτα δυσκολία χρήσης του δυωνυμικού θεωρήματος
 Προβλήματα με την σειρά Fourier
Το πρόβλημα εδώ έγκειται στο ότι απαιτούνται πολλοί υπολογισμοί για τα 
ενδιάμεσα στάδια μέχρι να εισέρθουν όλα στον τελικό τύπο της Fourier.
 Προβλήματα με παραγώγους-διαφορικές εξισώσεις
 Η ταχύτητα επεξεργασίας των δυσλεξικών φοιτητών είναι αργή και δεν έχουν
ικανότητα στην αλληλουχία των πράξεων, ενώ η βραχυπρόθεσμη μνήμη τους 
είναι αδύναμη να συγκρατήσει τους συμβολισμούς. Αρχικά οι δυσλεξικοί φοιτητές 
συναντούν σημαντικές δυσκολίες κατανόησης και χειρισμού των εξισώσεων και 
των τύπων. Κατόπιν οι γνώσεις τους πρέπει να επεκταθούν και στις εξισώσεις με 
μερικές παραγώγους στις οποίες τα προβλήματα διαχωρισμού των συντελεστών 
γίνονται εντονότερα.
 Προβλήματα σε στατιστικούς πίνακες
Οι δυσλεξικοί φοιτητές ειδικά σε σχολές που ασχολούνται με την 
επιχειρησιακή έρευνα, δυσκολεύονται με την κατανόηση πινάκων και την μελέτη 
συμπερασμάτων που εξάγονται από αυτούς.
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 Προβλήματα στην άλγεβρα – γραμμική άλγεβρα
Προβληματισμός και δυσκολία με αριθμητικές πράξεις, όπως η πρόσθεση, η 
αφαίρεση, ο πολλαπλασιασμός. Δυσκολία και στους πολλαπλασιασμούς 
πινάκων, οι οποίοι με την σειρά τους προκαλούν προβλήματα στην επίλυση 
συστημάτων, εύρεση ιδιωτιμών - ιδιοδιανυσμάτων, κτλ. Διάφορα μαθηματικά 
προγράμματα όπως το Mat lab μπορούν να βοηθήσουν, μειώνοντας τον αριθμό 
των απαιτούμενων πράξεων.
 Προβλήματα με τα σύμβολα και τη σημειογραφία
Προβλήματα στην εκμάθηση και την εξοικείωση με τα μαθηματικά σύμβολα. 
Ακόμα μεγαλύτερη δυσκολία στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, όπου 
χρησιμοποιούνται πολλές φορές διαφορετικά σύμβολα για την ίδια έννοια.
Π.χ. η παράγωγος της y=f(x)
μπορεί να αναγράφεται ως
y’, f’, dy/dx, df/dx
 Προβλήματα διαδοχής
Αδυναμία των δυσλεξικών φοιτητών να θυμηθούν μια σειρά βημάτων για την 
επίλυση ενός προβλήματος(π.χ. διαφορικές εξισώσεις). Αν και πολλές φορές 
γνωρίζουν την σωστή απάντηση του προβλήματος, δυσκολεύονται στην 
διατύπωση των βημάτων μέχρι να φτάσουν στην επίλυση.
 Δυσκολία στην ανάκληση τύπων
Αδυναμία ανάκλησης από την μνήμη τους τύπων και πράξεων.
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3.4.Παροχές διεθνών  και ελληνικών πανεπιστημίων στους 
δυσλεξικούς φοιτητές
Τι παρέχεται διεθνώς
Τα ιδρύματα στο εξωτερικό είναι υποχρεωμένα να παρέχουν λογικές, 
ακαδημαϊκές προσαρμογές και υποστήριξη σε δυσλεξικούς φοιτητές. Και αυτό 
επειδή τα τελευταία χρόνια ο αριθμός των δυσλεξικών φοιτητών έχει αυξηθεί κατά
πολύ. Στα πλαίσια αυτά θεσπίζονται νόμοι για την παροχή  δικαιωμάτων στους 
δυσλεξικούς φοιτητές και την ίση πρόσβαση τους στα ιδρύματα (Perkin & Croft, 
2007). 
Τι παρέχεται στην Ελλάδα
Οι δυσλεξικοί μαθητές μπορούν να εισάγονται σε όλα τα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα της χώρας εκτός από το τμήμα λογοθεραπείας. Υπάρχει παροχή 
συμβουλευτικής σε 361 τμήματα ΑΕΙ και 406 τμήματα ΤΕΙ . Ορίζεται υπεύθυνος 
καθηγητής σε πολύ λίγα τμήματα σε σχέση με το συνολικό πλήθος τμημάτων ΑΕΙ
και ΤΕΙ. Ανάλογα με την σχολή, δίνεται η δυνατότητα μόνο προφορικής τελικής 
εξέτασης (Σακελλαροπούλου, 2012).
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3.5.Προτάσεις μεθοδολογίας για τα Μαθηματικά
Θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιμο και πρακτικό να είναι οι εκφωνήσεις των 
ασκήσεων γραμμένες με απλό και κατανοητό τρόπο. Αυτό θα βοηθούσε τους 
φοιτητές να καταλάβουν ακριβώς τι είναι αυτό που τους ζητείτε και να μπορέσουν 
να ανταπεξέλθουν (Taylor, Duffy & England, 2009).
Να δίνεται στους φοιτητές ένα χαρτί(κάρτα), το οποίο θα επεξηγεί έναν 
όρο(π.χ. παράγωγος) με την χρήση διάφορων εικόνων, ορισμών και 
παραδειγμάτων.
Καλό θα ήταν να δίνει ο καθηγητής στην αρχή των μαθημάτων ένα 
τυπολόγιο το οποίο θα περιέχει συγκεντρωτικά όλους τους τύπους που θα 
χρειαστούν στον φοιτητή. Ακόμα καλύτερα βέβαια θα ήταν να μπορέσει ο 
μαθητής να το φτιάξει μόνος του.
Χρήση φορητού υπολογιστή για τις διαλέξεις/μαθήματα/εργαστήρια 
(Taylor, Duffy & England, 2009).
Eνισχυτική διδασκαλία είτε σε ατομικό είτε σε ομαδικό επίπεδο με σκοπό 
τη βοήθεια στα μαθηματικά και στη συγγραφή εργασιών.
Παροχή μεγαλύτερης χρονικά προθεσμίας για τις εργασίες που πρέπει να 
παραδώσουν. Οι καθηγητές πρέπει να αντιληφθούν ότι οι δυσλεξικοί φοιτητές 
χρειάζονται περισσότερο χρόνο καθώς καταβάλλουν μεγαλύτερη προσπάθεια για
φαινομενικά απλές εργασίες -πράξεις. Σημαντικό είναι επίσης να παρέχεται 
περισσότερος χρόνος και κατά την διαδικασία των εξετάσεων (Taylor, Duffy & 
England, 2009).
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                        ΕΙΚΟΝΑ 3η: Τυπολόγιο παραγώγων για φοιτητές (Καραντζής, 1990). 
Απλοποίηση των σύνθετων πράξεων, για να φτάνει ο δυσλεξικός φοιτητής 
πιο εύκολα στο αποτέλεσμα.
Να λύνονται όσες περισσότερες ασκήσεις γίνεται. Είναι γνωστό άλλωστε 
ότι η «επανάληψη μήτηρ πάσης παθήσεως».
Χρήση υπολογιστών χειρός για διευκόλυνση των πράξεων(Taylor, Duffy & 
England, 2009).
Χρήση μαθηματικών προγραμμάτων όπως το Mathematica ή το Matlab για
την ευκολότερη ανάγνωση ηλεκτρονικών εγγράφων.
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Εικόνα 4η: Αποτύπωση μαθηματικής εφαρμογής    Εικόνα 5η: Αποτύπωση μαθηματικής εφαρμογής  Matlab  
Mathematica
Χρήση μνημονικών (π.χ. προτεραιότητα πράξεων)
ΕΙΚΟΝΑ 6η: Χρήση μνημονικών προτεραιότητας πράξεων (Perkin & Croft, 2007)
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3.6.Μελέτη περίπτωσης για την δυσλεξία στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση
Το 2009 διεξήχθη από τους Taylor, Duffy & England σε ένα Τμήμα 
Πληροφορικής ενός Πανεπιστημίου του Ηνωμένου Βασιλείου μια μελέτη 
περίπτωσης η οποία  διήρκησε πάνω από 4 έτη. Στο τμήμα αυτό φοιτούσαν 
συνολικά περίπου 80 φοιτητές με αναπηρίες από τους οποίους έλαβαν μέρος 
στην μελέτη περίπτωσης οι 22. Στα βασικά εργαλεία της έρευνας 
συγκαταλέχτηκαν οι συζητήσεις και η παρατήρηση του προσωπικού και των 
φοιτητών, καθώς και η εξέταση όλων των σχετικών εγγράφων, ακαδημαϊκών, 
υπηρεσιακών και τεχνικών, σχετικά με την πρόνοια για την ειδική αγωγή. Τα 
δεδομένα είχαν να κάνουν με το πώς αυτοί οι φοιτητές τα έβγαζαν εις πέρας με τη
διδασκαλία, τις αξιολογήσεις και τους τύπους των ρυθμίσεων που είχαν ληφθεί. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας κατέληξαν στο ότι απαιτείται μία σειρά 
μέτρων/ρυθμίσεων προς τους φοιτητές με δυσλεξία για την ομαλή ένταξη άλλα 
και φοίτηση τους. Ενδεικτικά, κάποια από αυτά είναι η οργανωμένη μετάβαση 
από το σχολείο προς την ανώτατη εκπαίδευση, η έγκαιρη διάγνωση, η 
αξιολόγηση, η παράδοση της διδασκαλίας, καθώς και η σωστή καθοδήγηση των 
φοιτητών από το ακαδημαϊκό προσωπικό. 
Όσο πιο έγκαιρα γίνει επομένως η διάγνωση των δυσλεξικών φοιτητών 
τόσο το καλύτερο, έτσι ώστε να υπάρχει ανάλογη μέριμνα τόσο για την 
προβλεπόμενη επιχορήγηση, όσο και για την παροχή του αναγκαίου 
τεχνολογικού εξοπλισμού ή του λογισμικού.  Κάτι εξίσου σημαντικό θα ήταν οι 
ρυθμίσεις που εφαρμόζονται για τον κάθε ενδιαφερόμενο φοιτητή να είναι 
εναρμονισμένες με τις ανάγκες του, διότι θα ήταν ανούσιο να εφαρμοστούν  οι 
ίδιες ρυθμίσεις για κάθε δυσλεξικό φοιτητή. 
Η έρευνα καταλήγει στο ότι με την παροχή των κατάλληλων εφοδίων στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση οι δυσλεξικοί φοιτητές θα μπορούσαν να πετύχουν 
ανάλογα αποτελέσματα με συμφοιτητές τους που δεν έχουν δυσλεξία (Taylor et 
al., 2009). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4  ο 
ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ
4.1.Ο ρόλος του εκπαιδευτικού
Μιας και είναι πλέον ευρέως αποδεκτό και αποδεδειγμένο ότι η δυσλεξία είναι
μια μαθησιακή δυσκολία η οποία δεν μπορεί να εξαλειφθεί, σημαντικό ρόλο στο  
να γίνει η φοίτηση των μαθητών όσο πιο ανώδυνη γίνεται, κατέχουν οι 
εκπαιδευτικοί. Μεταξύ άλλων μπορούν:
 Να βρίσκονται κοντά στους μαθητές, να ενδιαφέρονται για αυτά που έχουν 
να τους πουν, να δείχνουν κατανόηση.
 Να προσπαθούν να τους κρατάνε συγκεντρωμένους κατά την διάρκεια του 
μαθήματος ( π.χ. να κάθονται μακριά από τα παράθυρα για να μην διασπάται η 
προσοχή τους).
 Δεδομένης της καθυστέρησης τους στην ανάγνωση και την γραφή, να τους
δίνεται από τον εκπαιδευτικό ο απαιτούμενος χρόνος.
 Απαιτείται ενθάρρυνση από τον εκπαιδευτικό και σε προσωπικό επίπεδο 
αλλά και σε επίπεδο τάξης.
 Να μην πιέζονται για να φέρουν εις πέρας μια εργασία, αλλά να τους 
δίνεται χρόνος ενδιάμεσα ώστε να ξεκουράζονται.
 Να τους ανατίθενται εργασίες και καθήκοντα στα οποία θα μπορούν να 
ανταπεξέλθουν. Έτσι θα ενισχύεται η αυτοπεποίθηση τους και θα αισθάνονται 
εξίσου ικανοί με τους υπόλοιπους μαθητές. Ας μην ξεχνάμε ότι οι συναισθηματικοί
παράγοντες διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στα παιδιά με μαθησιακές 
δυσκολίες.
 Να παρουσιάζεται το μάθημα πολυαισθητηριακά, με τη χρήση εποπτικών 
μέσων, ώστε να συμμετέχουν πολλές αισθήσεις. Έχει αποδειχθεί ότι μόνο με 
πολυαισθητηριακή προσέγγιση ένας δυσλεκτικός μαθητής μπορεί να 
ανταποκριθεί στη διαδικασία της μάθησης.
 Να δίνονται καλογραμμένες σημειώσεις που να διατυπώνουν τα κυριότερα
σημεία του μαθήματος χωρίς να υπάρχουν ανακρίβειες.
 Κατά την προφορική εξέταση του μαθητή, να επισημαίνονται και να 
διορθώνονται τυχόν λάθη του χωρίς επικριτικό ή χλευαστικό ύφος. Ίδια θα πρέπει
να είναι και η αντιμετώπιση του από μεριάς των συμμαθητών του.
 Τακτική ενημέρωση των γονέων για την πορεία των μαθητών (Μπουρσιέ, 
1997).
52
Σε γενικές γραμμές, θα μπορούσε να πει κανείς ότι ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού δεν είναι εύκολος. Απαιτείται πολύ λεπτός χειρισμός σε τέτοια 
ευαίσθητα ζητήματα. Για αυτό καλό θα ήταν ο εκάστοτε εκπαιδευτικός να μην 
επαναπαύεται και να αρκείται μόνο στις μέχρι τώρα γνώσεις του, αλλά να 
επιμορφώνεται συνεχώς έτσι ώστε να μπορεί αντιμετωπίζει και να φέρεται σε 
αυτά τα παιδιά με τον καλύτερο δυνατό τρόπο.
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4.2.Έρευνες σχετικά με τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για την 
υποστήριξη των παιδιών με δυσλεξία στη σχολική τάξη
Οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και πιο συγκεκριμένα η δυσλεξία αποτελούν 
ζήτημα που απασχολεί όλο και περισσότερο την παγκόσμια εκπαιδευτική 
κοινότητα τα τελευταία χρόνια. Για αυτό το λόγο, λοιπόν, υπάρχει και ένας 
μεγάλος αριθμός ερευνητικών εργασιών αναφορικά με την στάση των 
εκπαιδευτικών, είτε γενικής είτε ειδικής αγωγής, όσον αφορά τη δυσλεξία γενικά. 
Παρακάτω, θα παρουσιαστούν έρευνες που μελετούν τις γνώσεις και τις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη δυσλεξία, αλλά συμπεριλαμβάνουν 
και τον τρόπο  που πρέπει να χειρίζεται ο δυσλεξικός μαθητής μέσα στην 
τάξη(Clayton, 2000).
Τα αποτελέσματα μιας έρευνας που έγινε στην Πορτογαλία το 2004  έδειξαν 
ότι όταν οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής καλούνται να διαχειριστούν μαθητές με 
μαθησιακά προβλήματα στην τάξη, νιώθουν ότι εκτός του ρόλου τους σαν 
δάσκαλοι σε όλη την τάξη, πρέπει να ανταπεξέλθουν και στον ρόλο της ειδικής 
αγωγής των παιδιών αυτών. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, αν και πρόθυμοι 
να βοηθήσουν, παρουσιάζουν συχνά το αίσθημα της ανασφάλειας καθώς δεν 
γνωρίζουν αν όντως επιτελούν σωστά το έργο αυτό.  Αυτό έχει ως συνέπεια να  
να αισθάνονται ότι δεν κάνουν καλά τη δουλειά τους. Καταλήγουν λοιπόν, στο ότι 
είναι αναγκαία η παρουσία και ειδικού παιδαγωγού στην τάξη. Επίσης, μια 
εναλλακτική λύση θα μπορούσε να είναι και το τμήμα ένταξης για τη φοίτηση των 
μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες (Lopes, Monteiro, Sil, Rutherford & Quinn, 
2004).
Σύμφωνα με μια άλλη έρευνα, αυτή της Thompson, οι εκπαιδευτικοί 
αισθάνονται επαρκείς ώστε να αντιμετωπίσουν επιτυχώς τη δυσλεξία στο πλαίσιο
της τάξης, ενώ δεν παρατηρήθηκαν διαφορές στις αντιλήψεις μεταξύ αντρών και 
γυναικών, ούτε διαφορές μεταξύ εκπαιδευτικών διαφορετικής ηλικίας. Οι νεότεροι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι λόγω της πρόσφατης εκπαίδευσής τους είναι ικανοί να 
διαχειριστούν παιδιά με δυσλεξία, ενώ οι παλιότεροι θεωρούν ότι η εμπειρία των 
χρόνων προϋπηρεσίας τους βοηθά να διαχειριστούν τέτοιες καταστάσεις. 
Διαφορές δεν υπήρξαν ούτε ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς με διαφορετικό βαθμό 
εκπαιδευτικής κατάρτισης, δηλαδή κατόχους μεταπτυχιακών ή διδακτορικών, 
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καθώς όλοι θεωρούν πως σε όποια εκπαιδευτική κατάσταση και αν ανήκουν, είναι
σε θέση να διαχειριστούν τους μαθητές με δυσλεξία (Thompson, 2013).
Σε αυτό το σημείο όμως έρχονται κάποιες μεταγενέστερες έρευνες οι οποίες 
είναι αντίθετες με τα όσα διατυπώθηκαν παραπάνω. Υποστηρίζουν ότι οι 
εκπαιδευτικοί -ανεξαρτήτως βαθμίδας- δεν θέλουν να αναλαμβάνουν παιδιά με 
δυσλεξία στο πλαίσιο της τάξης καθώς νιώθουν ανεπαρκείς (Elias, 2014). Αυτό 
συμβαίνει γιατί οι ίδιοι δεν έχουν την κατάλληλη κατάρτιση για να στηρίξουν τις 
ανάγκες των δυσλεκτικών παιδιών. 
Σύμφωνα με την έρευνα των Βασιλείου και Χαριτάκη το 2015, οι εκπαιδευτικοί
αν και είναι θετικοί στην διδασκαλία των μαθητών με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες, πολλές φορές δεν έχουν την κατάλληλη επιμόρφωση και γνώση για να
το κάνουν. Σε ανάλογο συμπέρασμα  καταλήγει και η έρευνα της Φεσμεκενίδου 
(2016) σύμφωνα με την οποία οι δάσκαλοι γενικής αγωγής λόγω του φόβου που 
αισθάνονται στο να διδάξουν παιδιά με δυσλεξία, συνήθως ακολουθούν την 
κλασική καθημερινή διδασκαλία και δε χρησιμοποιούν δραστηριότητες κατάλληλα
προσαρμοσμένες για παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες και δυσλεξία.
Συμπερασματικά, μόνο η έρευνα της Thompson (2013) υποστηρίζει πως οι 
εκπαιδευτικοί του δείγματος ένιωθαν επαρκείς ως προς τη διαχείριση των 
παιδιών με δυσλεξία στο πλαίσιο της τάξης. Όλες οι υπόλοιπες έρευνες  τονίζουν 
πως οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ανεπαρκείς και ανέτοιμοι όταν καλούνται να 
διαχειριστούν παιδιά με δυσλεξία. 
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4.3. Μέθοδοι αντιμετώπισης της δυσλεξίας
Η διαγνωστική μέθοδος της οφθαλμοκίνησης  Παυλίδη
Αρχικά ας περιγράψουμε τον όρο οφθαλμοκινηση: η οφθαλμοκίνηση αποτελεί
την πλέον ενδεδειγμένη μέθοδο μελέτης των συστατικών της ανάγνωσης, 
ιδιαιτέρως διότι κατά τη διάρκειά της ο έλεγχος της οφθαλμοκίνησης γίνεται 
ασυνείδητα. Αν και η ονομασία του όρου παραπέμπει σε κάτι σχετικό με την 
όραση, δεν έχει σχέση με την ποιότητα όρασης. Η οφθαλμοκίνηση εκφράζει τον 
τρόπο λειτουργίας ή δυσλειτουργίας του εγκεφάλου. Κάνοντας το παιδί στα 
πρώιμα στάδια ανάπτυξης του το τεστ οφθαλμοκίνησης (τεστ Παυλίδη) μπορεί να
διαγνωστεί επακριβώς ο βαθμός της δυσλεξίας και η διάσπαση προσοχής 
(Katana & Pavlidis, 2004). 
Η μέθοδος Παυλίδη βασίζεται σε έναν συνδυασμό τριών πραγμάτων:
1) Χρήση Η/Υ και πολυμέσων(multimedia).
2) Αξιοποίηση ψυχοεκπαιδευτικών αρχών της μάθησης.
3) Γνώση του τρόπου λειτουργίας του εγκεφάλου.
Το 2004 έγινε μια έρευνα από τους Κατανά και Παυλίδη σε συνεργασία με το 
Πανεπιστημιο Βrunel με σκοπό να αξιολογηθεί η αποτελεσματικότητα αυτής της 
μεθόδου στη διόρθωση της ορθογραφικής ικανότητας 20 δυσλεξικών παιδιών. 
Από αυτά, τα 4 ήταν κορίτσια και τα 16 αγόρια με μέση ηλικία 9,5 έτη. Όπως και 
πριν έτσι και μετά την ολοκλήρωση εφαρμογής της μεθόδου, τα παιδιά 
αξιολογήθηκαν στην ορθογραφία σε κείμενο καθ’ υπαγόρευση αλλά και σε 
αυτοσχέδια ορθογραφία. Τα αποτελέσματα της σύγκρισης ήταν αρκετά 
ενθαρρυντικά και αισιόδοξα , και φαίνονται στον παρακάτω πίνακα (Katana & 
Pavlidis, 2004). 
 
ΕΙΚΟΝΑ 7η: Αποτελέσματα του τεστ οφθαλμοκινησης Παυλίδη σε 20 δυσλεξικά παιδιά (Katana & Pavlidis, 2004)
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Βλέπουμε ότι η πρόοδος των δυσλεξικών παιδιών είναι κατά μέσο όρο 10 
φορές ταχύτερη από την σχολική πρόοδο. Τα εντυπωσιακά αποτελέσματα της 
μεθόδου αυτής την καθιστούν ως την πλέον αποτελεσματική μέθοδο που 
χρησιμοποιείται στην διεθνή βιβλιογραφία.
Σε μια άλλη αντίστοιχη έρευνα που έγινε από τους Παυλίδη και  
Χατζηφιλιππίδου  για την ανάγνωση, συμμετείχαν 28 δυσλεξικά παιδιά ηλικίας 1,5
μέχρι 11,5 έτη (Hatzifilippidou & Pavlidis, 2004). Τα παιδιά εξετάστηκαν με τον 
ίδιο ακριβώς τρόπο πριν και μετά την εφαρμογή της μεθόδου. Η εξέταση 
περιελάμβανε δύο κείμενα ανάγνωσης και δύο λίστες λέξεων. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι η ταχύτητα στην ανάγνωση βελτιώθηκε σημαντικά (Ρ<0,05) και στα 
δύο κείμενα (21% – 27%). Σημαντική βελτίωση σημειώθηκε και στην ακρίβεια της 
ανάγνωσης (20% – 31%). Επιπλέον, τα αποτελέσματα από τις λίστες λέξεων 
έδειξαν σημαντική βελτίωση στην ταχύτητα ανάγνωσης (12% και 18% 
αντίστοιχα). Τέλος, η σημαντικότερη βελτίωση σημειώθηκε στις επαναλήψεις 
λέξεων (54%) καθώς και στις παραλείψεις λέξεων (97%).
Σχήμα 1. Καταγραφή οφθαλμικών κινήσεων. (α) Ενός κανονικού αναγνώστη 12,5 ετών με μέση ευφυΐα και 
(β) Ενός σοβαρά δυσλεξικού 12,5 ετών και με υψηλό δείκτη ευφυΐας, καθώς παρακολουθούν τα φωτάκια 
(Τεστ Παυλίδη) που ανάβουν διαδοχικά από τα αριστερά προς τα δεξιά και στην αντίθετη φορά. 
Σε αντίθεση με το φυσιολογικό αναγνώστη, ο δυσλεξικός δεν μπορεί να διατηρήσει σταθερή την προσήλωση 
του βλέμματός του, ιδιαίτερα κατά τις μεγαλύτερης διάρκειας προσηλώσεις (2 δευτερόλεπτα) πράγμα που 
δείχνει ότι ο συγκεκριμένος δυσλεξικός έχει προβλήματα εκτός της δυσλεξίας και στην αυτοσυγκέντρωση 
καθώς και προβλήματα ανυπομονησίας, πρόβλεψης ή συγχρονισμού μεταξύ του φωτεινού ερεθίσματος και 
κίνησης ματιών 
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Η Μέθοδος Davis
Τα δυσλεξικά παιδιά δυσκολεύονται να κατανοήσουν γράμματα και 
αριθμούς επειδή πολλές φορές σκέπτονται με εικόνες. Μαθαίνουν εμπειρικά και 
γενικά θεωρούνται αρκετά δημιουργικά σαν άτομα (Marshall, 2005).
Η μέθοδος Davis δεν βασίζεται στο εκπαιδευτικό κομμάτι (διδασκαλία-
ασκήσεις), αλλά στοχεύει στην ρίζα των προβλημάτων  που αντιμετωπίζουν τα 
δυσλεξικά άτομα. Εφοδιάζει με 4 βασικά εργαλεία το παιδί ή τον ενήλικα. Αυτά τα 
εργαλεία είναι απαραίτητα για την επίλυση των προβλημάτων της δυσλεξίας, της 
δυσαριθμησίας και άλλων μαθησιακών δυσκολιών. Η μέθοδος Davis μπορεί να 
φανεί χρήσιμη στην ανάγνωση, στην ορθογραφία, στην κατανόηση κειμένου, στα 
μαθηματικά, στην αντίληψη του χρόνου και του χώρου, στον συντονισμό, κτλ.
Αρχικά το δυσλεξικό παιδί μαθαίνει να χρησιμοποιεί σωστά τα εργαλεία αυτής της
μεθόδου. Σε επόμενο στάδιο προσπαθεί να αφομοιώσει αυτά τα εργαλεία με την 
βοήθεια των γονέων και ειδικών εποπτών στο σπίτι (Marshall, 2005).
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4.4. Αντιμετώπιση μαθηματικών δυσκολιών
Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται κάποιες βασικές αρχές και τεχνικές στις 
οποίες στηρίζεται η εκμάθηση των αριθμητικών δεδομένων, η επίλυση 
προβλημάτων και οι αλγόριθμοι.
Αρχές και τεχνικές
 Τρόπος αναπαράστασης της μαθηματικής γνώσης
Είναι πολύ σημαντικό πριν ένας μαθητής μπει στη διαδικασία εκμάθησης και 
απομνημόνευσης συμβόλων, να έχει περάσει από ένα εικονιστικό στάδιο (στάδιο 
πράξης και εικόνας) (Van de Walle, 2003).
 Διδασκαλία γενικών αρχών και κανόνων
Θα πρέπει ο μαθητής να διδάσκεται τις αρχές και τους κανόνες των 
μαθηματικών ώστε να μπορεί να βάλει σε μια σειρά τις σκέψεις του και να 
εφαρμόσει αυτά που έμαθε στην πράξη. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η 
χρήση του όρου μηδέν(0) στις διάφορες πράξεις (Van de Walle, 2003).
 Γλώσσα Μαθηματικών
Είναι γνωστό ότι ένα από αυτά που δυσκολεύει πολύ τους δυσλεξικούς 
μαθητές στα Μαθηματικά είναι ο συμβολισμός. Για αυτό το λόγο θα μπορούσε η 
διδασκαλία να γίνεται αρχικά με την χρήση απλών λέξεων και στη συνέχεια να 
περνά στην εκμάθηση σύνθετων όρων, οι οποίοι και πάλι θα επεξηγούνται 
πλήρως. Επίσης καλό θα ήταν να χρησιμοποιούνται παραδείγματα και 
προβλήματα από την καθημερινή ζωή ώστε να γίνουν πιο προσιτά στον μαθητή 
(Kay & Yeo, 2003).
 Γνωστικό ύφος μαθητών
Γνωρίζουμε πως κάθε δυσλεξικός μαθητής αντιλαμβάνεται ένα πρόβλημα 
από την δική του οπτική γωνία. Έτσι ο καθηγητής οφείλει να ακολουθεί έναν 
τρόπο διδασκαλίας προσαρμόσιμο στις ανάγκες όλων αυτών των 
μαθητών(Payne & Turner, 1999).
 Υπολογιστές τσέπης
Διευκολύνουν τις ζωές όλων των μαθητών και ιδιαίτερα των δυσλεξικών. 
Εξοικονομούν χρόνο και κόπο και εξασφαλίζουν μηδενική πιθανότητα λάθους. 
Ωστόσο, δεδομένων των απωλειών μνήμης των δυσλεξικών, πρέπει να μπορούν 
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να το χειρίζονται σωστά ώστε να θυμούνται την διαδικασία που ακολουθείται για 
την εκτέλεση μιας πράξης (Chinn, McDonagh, van Elswijk,  Harmsen, Kay, 
McPhillips, Power & Skidmore, 2001).
 Σχέση μαθητή-εκπαιδευτικού
Είναι ωφέλιμο και αποδοτικό να δίνει ο καθηγητής ασκήσεις οι οποίες 
ανήκουν στα πλαίσια δυνατοτήτων των μαθητών. Έτσι ο ίδιος θα νιώθει σιγουριά 
και περηφάνια που έφερε εις πέρας κάτι που του ανατέθηκε. Από την άλλη, και 
μια πολύ καλή σχέση με τον καθηγητή θα βοηθήσει τον μαθητή να αποδώσει 
ακόμα περισσότερο, θα τον ενθαρρύνει και θα ενισχύσει το αυτο-συναίσθημα του.
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4.5. Εναλλακτικές τεχνικές διδασκαλίας Πολλαπλασιασμού και 
Διαίρεσης 
Πολλαπλασιασμός (προπαίδεια)
Είναι μια τεχνική που αναπτύχτηκε από τους Pollack και Waller  και αφορά 
την εκμάθηση πινάκων προπαίδειας. Σύμφωνα με αυτήν, οι εκπαιδευτικοί ζητούν 
από τους μαθητές να μαθαίνουν κάθε φορά μόνο δυο γινόμενα από κάθε πίνακα 
(π.χ. 5x2=10 και 8x2=16). Αφού λοιπόν οι μαθητές εμπεδώσουν την 
συγκεκριμένη δυάδα, τους αναθέτει άλλη μια (4x2=8 και  6x2=12). Στην φάση της 
επανάληψης, ο εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει κενές κάρτες 
διαφορετικού χρώματος για κάθε πίνακα πολλαπλασιασμού. Αυτό θα βοηθήσει 
ιδιαίτερα τους δυσλεξικούς μαθητές, καθώς θα ταυτίζουν τον πίνακα με ένα 
συγκεκριμένο χρώμα. Στην μια πλευρά της κάρτας τοποθετείται το γινόμενο 
χωρίς την λύση, και στην άλλη δίνεται το αποτέλεσμα (Pollack & Waller, 1994).  
ΕΙΚΟΝΑ 8η: Εκμάθηση πινάκων προπαίδειας σε μαθητές με δυσλεξία (Pollack & Waller, 1994).
Η μέθοδος αυτή αν και χρονοβόρα έχει αποτελέσματα. Ο μαθητής μαθαίνει  σιγά 
σιγά να “μαντεύει” το αποτέλεσμα πριν γυρίσει την κάρτα.
Διαίρεση
Η τεχνική αυτή βασίζεται στην ιστορία ενός μικρού αγοριού, το οποίο έμαθε 
πώς να κάνει διαίρεση με την χρήση ξύλινων κύβων. Η ιστορία έχει ως εξής: του 
δόθηκε ένας σάκος ο οποίος περιείχε 25 κύβους και του ζητήθηκε να βγάλει 12 
από αυτούς. Στη συνέχεια, έπρεπε να χωρίσει την ντουζίνα των κύβων σε 
τριάδες, χωρίς όμως να τους αγγίξει. Μετά από λίγο το παιδί αποκρίθηκε δίνοντας
ως απάντηση τον αριθμό 4 (τριάδες). Η διαδικασία συνεχίστηκε προσθέτοντας και
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άλλους κύβους (18 κύβοι είναι έξι τριάδες, 21 κύβοι είναι επτά τριάδες, κτλ). Με 
αυτό τον τρόπο το παιδί έμαθε να αυτοματοποιεί τις απαντήσεις του. Η ιστορία 
αυτή, περιγράφεται από την Kibel (1992) και θέλει να δείξει πως πάντα κάτι το 
“χειροπιαστό” βοηθά περισσότερο από το ‘’αφηρημένο’’ .
Νοεροί υπολογισμοί
Έχει αναφερθεί παραπάνω η δυσκολία που αντιμετωπίζουν οι δυσλεξικοί 
μαθητές στους υπολογισμούς. Δυσκολεύονται στην τοποθέτηση αριθμών σε 
στήλες, στο να θυμούνται τα κρατούμενα, κτλ. Επομένως θα ήταν μια καλή λύση 
το να μάθει ο μαθητής να εκτελεί τους υπολογισμούς νοερά, δηλαδή με το μυαλό 
(Kay & Yeo, 2003). Η διαδικασία αυτή σε πρώιμα στάδια μπορεί να βοηθηθεί με 
την χρήση των υλικών Dienes (υλικό που χρησιμοποιείται για την αναπαράσταση 
της δεκάδας) ή Cuisenaire (κυβάκια, χρωματιστά ξυλάκια σε σταθερές σχέσεις 
μεγέθους) και χρήματα. Έστω λοιπόν ότι θέλουμε να υπολογίσουμε το γινόμενο 
4x11. To γινόμενο αυτό με την χρήση χρημάτων αναπαρίσταται ως εξής:
4 x 11= 4 ομάδες των 11 = ( 10c 1c) ( 10c 1c) ( 10c 1c) ( 10c 1c) = 4 ομάδες των 
10c, δηλαδή 40c και 4 ομάδες των 1c ή αλλιώς 4c = 40+4= 44.
Αυτή η μέθοδος θεωρείται ιδιαίτερα προσιτή καθώς είναι απλή και δεν απαιτεί
από τους μαθητές να χρησιμοποιούν σε μεγάλο βαθμό την μνήμη τους ( για την 
εκτέλεση πράξεων).
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4.6.Ο ρόλος των υπολογιστών στην εκπαίδευση παιδιών με 
μαθησιακές δυσκολίες
Σύμφωνα με την Day (1995) υπάρχουν τρεις τρόποι με τους οποίους οι 
ηλεκτρονικοί υπολογιστές μπορούν να συμβάλλουν στην διαδικασία της μάθησης:
1. παρουσιάζοντας τα μαθήματα με διαφορετικούς τρόπους (cognitive access)
2. υποστηρίζοντας τους μαθητές σε ιδιαίτερους τομείς δυσκολιών (supportive 
access).
3. Απομακρύνοντας τα ‘’φυσικά’’ εμπόδια, δηλαδή κυρίως εμπόδια που 
αφορούν κινητικές δυσκολίες (physical access).
Ο Singleton (1994)  θεωρεί ότι οι εκπαιδευτικοί και οι ερευνητές οι οποίοι 
ασχολήθηκαν με την χρήση Η/Υ στην διδασκαλία μαθητών με δυσλεξία, 
χωρίζονται σε αυτούς που ‘’βλέπουν’’τον Η/Υ ως μέθοδο διδασκαλίας βασικών 
δεξιοτήτων και σε αυτούς που τον αντιμετωπίζουν ως ένα απλό καθημερινό μέσο 
διδασκαλίας. Σύμφωνα με τον Singleton, η λέξη κλειδί για τη χρήση των 
ηλεκτρονικών υπολογιστών σε δυσλεκτικά παιδιά είναι η λέξη ‘διαφοροποίηση’. 
Δεν σημαίνει δηλαδή ότι όλοι οι μαθητές υστερούν σε ένα συγκεκριμένο/ίδιο 
τομέα. Κάποιος μπορεί να χρειάζεται έναν επεξεργαστή κειμένου για να 
συμμετέχει ενεργά στο μάθημα, ενώ κάποιος άλλος ίσως χρειάζεται διάφορα 
προγράμματα για να εξασκηθεί πάνω σε μια δεξιότητα (Singleton, 1994).
Πλεονεκτήματα Η/Υ
• Η δύναμη να δίνουν κίνητρο για μάθηση (Brooks, 1997).
• Προτροπή των μαθητών να δείξουν σε τι βαθμό έχουν κατανοήσει αυτό που 
διδάχθηκαν  (Detheridge, 1996).
• Μείωση έκθεσης του μαθητή σε αρνητική κριτική από τους συμμαθητές του, μιας 
και η δουλειά στον Η/Υ αποτελεί προσωπική ενασχόληση(Brooks, 1997)
• Κατάτμηση των εργασιών σε μικρότερα επιμέρους τμήματα (Detheridge, 1996).
• Μεγάλος βαθμός εξάσκησης (Rooms, 2000).
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Γραφή στον Η/Υ
Όπως αναφέρθηκε και σε προηγούμενο κεφάλαιο, η γραφή για ένα δυσλεξικό
μαθητή είναι μια αρκετά δύσκολη και επίπονη διαδικασία. Κύριο πρόβλημα είναι η
σωστή ορθογραφία, και έπειτα η συνοχή κειμένου. Το αποτέλεσμα στο χαρτί 
συνήθως δεν αντιπροσωπεύει τις πραγματικές δυνατότητες του μαθητή (Crivelli, 
2000). Για τον λόγο αυτό η συμβολή του επεξεργαστή κειμένου στον υπολογιστή 
μπορεί να είναι ανεκτίμητη. Πρώτον γιατί ο μαθητής επικεντρώνεται  σε ένα μικρό 
κομμάτι δουλειάς κάθε φορά (Thomson & Watkins, 1998). Δεύτερον, γιατί το να 
βρει ένας μαθητής με δυσλεξία το γράμμα που απαιτείται κάθε φορά από το 
πληκτρολόγιο είναι πιο εύκολο από το να πρέπει να το ανακαλέσει από τη μνήμη 
του (McKeown, 2000). Επιπλέον με τη χρήση του επεξεργαστή ο μαθητής δεν 
έχει το φόβο μιας κακής εμφάνισης του γραπτού του, μιας και του δίνεται η 
δυνατότητα να κάνει αλλαγές, να μεταφέρει λέξεις και προτάσεις χωρίς 
μουντζούρες και σβησίματα (Detheridge, 1996).
Εκτός από τον επεξεργαστή κειμένου, υπάρχουν και άλλα προγράμματα τα 
οποία μπορούν, γράφοντας ο μαθητής τα δυο ή τρία πρώτα γράμματα της λέξης, 
να την προβλέψουν. Επίσης, υπάρχουν και οι διορθωτές κειμένου, οι οποίοι 
προσφέρουν στους μαθητές μεγαλύτερη αυτονομία (Detheridge, 1996) ενώ 
ταυτόχρονα βελτιώνουν την ορθογραφία (McKeown, 2000). Τέλος, υπάρχει και το
εργαλείο κειμένου Thesaurus, το οποίο εμφανίζει όλα τα συνώνυμα και βοηθά 
στην κατανόηση νέων λέξεων, χρησιμοποιώντας άλλες παρόμοιας σημασίας 
(Detheridge, 1996) .
Βλέπουμε λοιπόν, πως με την χρήση οποιουδήποτε από τους παραπάνω 
επεξεργαστές κειμένου προκύπτει ένα καλογραμμένο, εμφανίσιμο και 
ευπαρουσίαστο γραπτό, πράγμα που εκτός των άλλων ενισχύει κατά πολύ την 
αυτοπεποίθηση του μαθητή (Crivelli, 2000; McKeown, 2000).
Ανάγνωση στον Η/Υ
Όπως και στην γραφή έτσι και στην ανάγνωση οι δυσκολίες των μαθητών με 
δυσλεξία είναι πολλές. Η σχέση τους με τα βιβλία δεν είναι και η καλύτερη. Και 
όσον αφορά την ανάγνωση ο Η/Υ μπορεί να αποτελέσει σημαντικό βοήθημα 
(Miller et al., 1994; Lewin, 2000; Nicolson, Fawcett & Nicolson, 2000) . Στην 
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Ελλάδα κυκλοφορούν διάφορα CD-ROM για αυτόν το σκοπό. Για να μπορέσει 
ένα τέτοιο CD-ROM να χρησιμοποιηθεί με σωστό και αποτελεσματικό τρόπο 
πρέπει να εξασφαλίζει την αλληλεπίδραση μαθητή-υπολογιστή, την υπογράμμιση
λέξεων που διαβάζονται από τον εκφωνητή, τον απόλυτο έλεγχο από πλευράς 
μαθητή και την χρήση εικόνων και ήχων.
Καθώς οι λέξεις υπογραμμίζονται ενώ διαβάζονται διευκολύνεται η σύνδεση 
φθόγγων και γραφημάτων (Adam & Wild, 1997). Κάποια προγράμματα μπορεί να
επιτρέπουν στο χρήστη να κάνει κλικ πάνω σε μία άγνωστη λέξη με σκοπό να 
ακούσει μία συνώνυμη ή μια επεξήγησή της (Crivelli, 2000), βελτιώνοντας έτσι το 
λεξιλόγιό του. Το πιο σημαντικό πάντως προτέρημα αυτών των προγραμμάτων 
είναι το γεγονός ότι προσφέρουν την αναγνωστική διαδικασία σε μικρά βήματα 
(Miller, 1994) καθώς κι ότι δίνουν κίνητρο για ανάγνωση (Lewin, 1995;  Nicolson,  
Fawcett & Nicolson, 2000).
Λογισμικό για δυσλεξία
 Ξενόγλωσσο λογισμικό  
   1  x  1  : Λογισμικό το οποίο περιλαμβάνει ασκήσεις αριθμητικής.
 CASS:  Το CAAS  είναι  ένα  εκπαιδευτικό  λογισμικό  προορισμένο  για  τη
διάγνωση  και  αξιολόγηση  μαθησιακών  δυσκολιών,  κυρίως  όσον  αφορά  τους
τομείς της ανάγνωσης και των μαθηματικών. Ανήκει στους λεγόμενους εκφωνητές
με  την  έννοια  του  ότι  απαιτείται  από  τον  εξεταζόμενο  –στην  πλειοψηφία  των
δραστηριοτήτων- να εκφωνεί τη σωστή απάντηση με τη χρήση μικροφώνου. Το
CAAS  περιλαμβάνει  δραστηριότητες  κατάλληλες  για  παιδιά  πρώτων  τάξεων
δημοτικού έως και ασκήσεις αξιολόγησης παιδιών για εισαγωγή στο κολέγιο.
BrowseAloud: Πρόκειται για ένα βοηθητικό λογισμικό το οποίο σχεδιάστηκε
από την Texthelp Ltd, μια εταιρεία με έδρα τη Βόρεια Ιρλανδία που ειδικεύεται στο
σχεδιασμό  υποστηρικτικής  τεχνολογίας.  Το  BrowseAloud  λογισμικό  προφέρει
εργαλεία υποστήριξης της ομιλίας και της ανάγνωσης στο διαδίκτυο, με στόχο την
επέκταση της εμβέλειας των ιστοτόπων για άτομα που χρειάζονται υποστήριξη
στο κομμάτι αυτό.
Clicker  4:  Πρόκειται  για  έναν  επεξεργαστή  λέξεων  με  ομιλία  που  έχει
σχεδιαστεί ειδικά για νέους, με ή χωρίς, μαθησιακές δυσκολίες. Διαθέτει όλα τα
κοινά εργαλεία που θα περιμένατε από έναν επεξεργαστή κειμένου: ορθογραφικό
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έλεγχο,  τη  δυνατότητα  αλλαγής  γραμματοσειράς  και  μεγέθους,  εισαγωγής
εικόνων κ.ο.κ.
TextHelp:  Πρόκειται  για  έναν  καλό  επεξεργαστή  κειμένου  με  ορθογραφικό
έλεγχο,  σύνδεση  με  άλλους  κειμενογράφους  και  πρόβλεψη  λέξεων  κατά  τη
πληκτρολόγηση.
textHELP   Read  &  Write   Gold   V  9  : Λογισμικό αλφαβητισμού με εργαλεία 
σχεδιασμένα για ανάγνωση, γραφή, μελέτη και υποστήριξη της έρευνας.
The   Adaptive Child  : Πρόκειται για λογισμικό το οποίο παρέχει στα παιδιά 
προσαρμοσμένα θεραπευτικά παιχνίδια, προγράμματα και εργαλεία μάθησης.
(Freda, Pagliara, Ferraro, Zanfardino & Pepino, 2008).
 Λογισμικό στα Ελληνικά  
Anagra  m   : είναι ένα ηλεκτρονικό λεξικό που απευθύνεται κυρίως σε μαθητές
με δυσκολίες στο γραπτό λόγο. Είναι ένα σημαντικό βοήθημα καθώς συμβάλλει
στην εκμάθηση της σωστής γραφής των λέξεων που συνήθως χρησιμοποιεί  ο
μαθητής με δυσλεξία.
ΣΤΡΟΓΓΥΛΑ με ΑΞΙΑ: Tα κέρματα του ευρώ έχουν τη δική τους αγοραστική
δύναμη.  Σκοπός  αυτού  του  εκπαιδευτικού  λογισμικού  είναι  να  βοηθήσει  τους
μαθητές  με  σοβαρές  δυσκολίες  στη  μάθηση  να  εξοικειωθούν  στη  χρήση  των
κερμάτων και να αναπτύξουν δεξιότητες συναλλαγής.
Ενσφηνώματα 2!: Λογισμικό για τα μαθηματικά με πάνω από 55 εφαρμογές!
Περιλαμβάνει  3  κατηγορίες  με  11  προγράμματα  η  κάθε  μία  μεδραστηριότητες
αισθητοποίησης και σειροθέτησης τωναριθμών από το 0-20 καθώς και παιχνίδια
με πράξεις, 1 κατηγορία με 11 διασκεδαστικά ψηφιακά παιχνίδια εξοικείωσης και
μαθηματικών και 1 κατηγορία με 8 προγράμματα πράξεων για άτομα με σοβαρές
κινητικές δυσκολίες.
Η  κούρσα  των  αριθμών(The  Number  Race):  Σχεδιάστηκε  για  την
αποκατάσταση της δυσαριθμησίας παιδιών ηλικίας 4 έως 8 ετών, ενώ μπορεί να
φανεί χρήσιμο και για την πρόληψή της, ή να χρησιμοποιηθεί στο νηπιαγωγείο για
τη διδασκαλία των αριθμών σε νήπια χωρίς καμιά ιδιαίτερη μαθησιακή δυσκολία.
Βασίζεται στην τρέχουσα επιστημονική γνώση για τα εγκεφαλικά κυκλώματα της
υποκείμενης αριθμητικής γνώσης.
66
 Lexy Hellas Soft: Λογισμικό μέσα στο οποίο ενσωματώθηκαν γλωσσικές 
μονάδες και βασικοί κανόνες, στοιχεία απαραίτητα για την ορθή ανάγνωση και 
ορθογραφία. Το άτομο με δυσλεξία γίνεται γνώστης, τόσο της φωνολογικής, όσο 
και της μορφολογικής δομής της ελληνικής γλώσσας.
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4.7. Υπολογιστές και Μαθηματικά
Για την ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης (Ράπτης & Ράπτη, 2001) μια από 
τις μεθόδους που χρησιμοποιείται είναι η Logo. Η Logo βοηθά τους μαθητές να 
δημιουργήσουν σχήματα εξερευνώντας το αποτέλεσμα της
διαδοχής εντολών με μια σειρά αριθμών, ώστε να ερμηνεύσουν ποσοτικά 
φαινόμενα τα οποία τα μεταφράζουν σε οπτικές αναπαραστάσεις και σχήματα, 
κανόνες και υπολογιστικούς πίνακες. Επίσης η χρήση του Η/Υ είναι εξίσου 
βοηθητική και στο μάθημα της Γεωμετρίας.
Μια άλλη μέθοδος είναι τα προγράμματα προσομοίωσης χρηματικών 
συναλλαγών. Στο εικονικό περιβάλλον του υπολογιστή πραγματοποιούνται 
συναλλαγές από την καθημερινή ζωή, όπως π.χ. αγορές. Με αυτόν τον τρόπο 
γίνονται κατανοητές οι βασικές αριθμητικές πράξεις και η επίλυση στοιχειωδών 
προβλημάτων αριθμητικής. Πολλές φορές τα άτομα απομονώνονται και ή 
υπερπροστατεύονται λόγω της συγκεκριμένης ιδιαιτερότητας τους. Αυτό έχει ως 
αποτέλεσμα να μην μπορούν να διαχειριστούν τα χρήματα για τις διάφορες 
συναλλαγές. Για αυτό το λόγο παιδαγωγικά παιχνίδια όπως το  “μαγαζί”, στο 
οποίο χρειάζεται ο μαθητής να υπολογίσει ρέστα, να διαπραγματευτεί κτλ, αλλά 
και το “ταξίδι με το αυτοκίνητο”, όπου  εκεί ο μαθητής πρέπει να υπολογίσει τα 
καύσιμα σε σχέση με την ταχύτητα και τα χιλιόμετρα, είναι ιδιαίτερα βοηθητικά 
(Ράπτης & Ράπτη, 2001).
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4.8. Λογισμικό και Δυσαριθμησία
Ελάχιστος είναι  ο αριθμός των λογισμικών παρέμβασης που προορίζονται
αποκλειστικά για την δυσαριθμησία. Τα περισσότερα λογισμικά που υπάρχουν
απευθύνονται  σε  γενικότερες  δυσκολίες  στα  μαθηματικά.  Δυο  από  τα  πλέον
εμπορικά  λογισμικά  για  τη  δυσαριθμησια  είναι  τα  Dyscalculia Screener και
Number Race. Το δεύτερο είναι ελεύθερο λογισμικό, γραμμένο σε java έτσι ώστε
να μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε διάφορες υπολογιστικές μηχανές ανεξαρτήτως
λειτουργικού συστήματος. Είναι μεταφρασμένο σε 6 γλώσσες, μεταξύ αυτών και
τα Ελληνικά (Sharma, 2003).
4.9. Χρήση Διαδραστικού Πίνακα
Ο διαδραστικός πίνακας αποτελεί στην Ελλάδα του σήμερα το πιο σύγχρονο 
τεχνολογικό μέσο το οποίο υπό παιδαγωγικές συνθήκες θα μπορούσε να 
συμβάλλει στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων. Θεωρείται αναμφίβολα μέσο 
αλληλεπίδρασης μεταξύ εκπαιδευτικού-μαθητή. Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό 
στην περίπτωση που εξετάζουμε, καθώς όπως προαναφέρθηκε ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού είναι πρωταρχικός για τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες.
Ο διαδραστικός πίνακας μπορεί να χρησιμοποιηθεί για προβολές  και 
προγράμματα καθώς είναι ιδανικός για επίδειξη. Μπορεί να παρουσιάσει μια 
δύσκολη έννοια με έναν πολύ απλό τρόπο (π.χ. μέσω ενός βίντεο). Οι 
διαδραστικοι πίνακες είναι ένα ιδιαίτερα ελκυστικό εργαλείο για κάθε μαθητή, 
πόσο μάλλον για τους δυσλεξικούς, οι οποίοι υστερούν σε μαθησιακό επίπεδο 
αλλά και σε συναισθηματικό. Ας δούμε όμως πως συμβάλλει ένας διαδραστικος 
πίνακας στην διδασκαλία των μαθηματικών με ένα απλό παράδειγμα :
To παράδειγμα απευθύνεται σε μαθητές Β’ Γυμνάσιου στα πλαίσια του 
μαθήματος της Άλγεβρας στο κεφάλαιο σχετικά με την λύση του προβλήματος 
(Σιματος, 1995).
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Αρχικά δίνεται η εκφώνηση του προβλήματος
      
Εικόνα 9η: Εκφώνηση προβλήματος με χρήση διαδραστικού πίνακα
Στη συνέχεια ο καθηγητής χωρίζει τα δεδομένα του προβλήματος και 
διατυπώνει ξεχωριστές προτάσεις
          
Εικόνα 10η: Διατύπωση των δεδομένων του προβλήματος
Μετά τον χωρισμό ο καθηγητής ξανασυνδέει όλες τις προτάσεις του 
προβλήματος σε ένα ενιαίο κείμενο. Έπειτα ζητά από τους μαθητές να 
προσδιορίσουν τα δεδομένα και το ζητούμενο.
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Εικόνα 11η: Προσδιορισμός δεδομένων - ζητούμενων από τους μαθητές
Το επόμενο βήμα είναι η δημιουργία και η εμφάνιση δυο αντρικών 
φιγούρων και ενός 2ευρου. Οι μαθητές καλούνται να απαντήσουν στις εξής 
ερωτήσεις :
1) «Ποια σύµβολα θα πρέπει να τοποθετηθούν μεταξύ των φιγούρων και του 
νομίσματος ώστε το αποτέλεσα να είναι σύµφωνο µε τα δεδομένα;»
2) «Πως µπορούµε να εκφράσουµε τα ωροµίσθια των δύο εργαζομένων 
συναρτήσει της μεταβλητής χ;»
             
Εικόνα 12η: Εισαγωγή του άγνωστου “χ” στο πρόβλημα
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Μετά την πρώτη εισαγωγή του συμβόλου χ ζητείται από τον μαθητή να 
δημιουργήσει την εξίσωση του προβλήματος, να εκφράσει δηλαδή με μαθηματικό 
συμβολισμό κάθε πρόταση του προβλήματος.
Εικόνα 13η: Δημιουργία εξίσωσης και εύρεση λύσης του προβλήματος 
Βρέθηκε λοιπόν η λύση της εξίσωσης!
Αν και σαν διαδικασία θεωρείται αρκετά χρονοβόρα και δεν θα είναι ιδιαίτερα 
αποδοτική ώστε να εφαρμόζεται μόνιμα, είναι αποτελεσματική σε ότι αφορά τους 
δυσλεξικούς μαθητές. Ο διαδραστικος πίνακας έδωσε μια άλλη νότα στη λύση 
αυτού του απλού προβλήματος. Παρακίνησε τον δυσλεξικό μαθητή να προσέξει 
την διαδικασία βήμα-βήμα γιατί του κίνησε την περιέργεια. Έκτος αυτού, η 
επίλυση έγινε αρκετά αναλυτικά και παραστατικά βοηθώντας όσο περισσότερο 
γίνεται και τον πιο αδύναμο μαθητή.  Παρατηρούμε λοιπόν πως η χρήση 
διαδραστικού πινάκα στα Μαθηματικά είναι ευεργετική γιατί ουσιαστικά 
μετατρέπει τα σύμβολα σε εικόνες, και έχει τονισθεί ιδιαίτερα η σημασία των 
εικόνων στην διαπαιδαγώγηση των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες.
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4.10. Έρευνες για την συμβολή της Υποστηρικτικής Τεχνολογίας
στην Εκπαίδευση
Το 2014, οι ερευνητές MartínezAbad, Hernández-Ramos, Esperanza 
Herrera García, García Peñalvo, και RodríguezConde, κατέληξαν στο 
συμπέρασμα ότι η είσοδος των ΤΠΕ σε αρκετά εκπαιδευτικά συστήματα δεν είχε 
τα προσδοκώμενα αποτελέσματα. Παρόλο που οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί όλων 
των βαθμίδων θεωρούνται εξοικειωμένοι με την τεχνολογία, μοιάζουν να είναι 
απροετοίμαστοι για να υποστηρίξουν τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Ο Somekh (2008) υποστήριξε ότι οι ΤΠΕ χρησιμοποιούνται σε αρκετά
ικανοποιητικό βαθμό στα εκπαιδευτικά ιδρύματα, παρόλο που έρευνες 
καταδεικνύουν το αντίθετο. Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξαν και οι ερευνητές  
Wikan & Molster, το 2011 και Judge, το 2013 (Ντάσιου & Τσιώκος, 2013). 
Οι έρευνες των Shuenn & Cheung (2008) έδειξαν ότι η ομαδική δουλειά 
παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες στον υπολογιστή έχει θετικά αποτελέσματα 
όσον άφορα την αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές τους. Επίσης, μέσα από την
ομαδική δουλειά στον υπολογιστή βελτιώθηκε σε μεγάλο βαθμό και η 
κοινωνικότητα των παιδιών (Tan & Cheung, 2008).
Αντικείμενο συζήτησης αποτέλεσε η έρευνα των McGarr & Kearney (2009) 
μιας και κύριο συμπέρασμα της ήταν ότι η χρήση και ο ρόλος των ΤΠΕ στις 
διάφορες εκπαιδευτικές βαθμίδες έχουν ως στόχο μόνο την απόκτηση δεξιοτήτων
σχετικών με την τεχνολογία, ενώ δεν υπάρχει κάποια σύνδεση με το συνολικό 
πρόγραμμα. Τα ίδια αποτελέσματα αφορούν την ειδική αγωγή και τα παιδιά με 
μαθησιακές δυσκολίες, μιας και φαίνεται πως αν και υπάρχουν εξειδικευμένοι 
εκπαιδευτικοί, δεν μπορούν να εφαρμόσουν τις ΤΠΕ αποτελεσματικά. Αν και οι 
ίδιοι χειρίζονται τις ΤΠΕ για προσωπικούς ή διοικητικούς λογούς, δεν φαίνεται να 
είναι το ίδιο πρόθυμοι στη χρήση των ΤΠΕ μέσα στην τάξη (Ρουσομάνης, 2007). 
Δυστυχώς, σήμερα, η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών που γίνονται για την 
ένταξη των ΤΠΕ στα σχολειά αφορούν εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης. 
Όμως σύμφωνα με τους Bjekic, Obradovic, Vucetic & Bojovic (2014) η 
ηλεκτρονική μάθηση μπορεί να συμβάλλει στην εκπαίδευση μαθητών με διάφορες
ειδικές ανάγκες. Οι εκπαιδευτικοί, και ειδικά οι νεότεροι και περισσότερο 
καταρτισμένοι σε θέματα τεχνολογίας, είναι σε θέση τα τελευταία χρόνια να 
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οργανώσουν διαφορετικούς τύπους ηλεκτρονικής εκπαίδευσης και εκπαιδευτικών
σεναρίων. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ
Στην εργασία αυτή έγινε μια έρευνα γύρω από την υπάρχουσα βιβλιογραφία  
αναφορικά με την δυσλεξία. Παρατέθηκε μια γενική θεώρηση του όρου, δόθηκαν 
τα χαρακτηριστικά διάκρισης των ατόμων με δυσλεξία από άλλου είδους 
μαθησιακές δυσκολίες, και επιχειρήθηκε ο προσδιορισμός των προσαρμογών και 
των διδακτικών επιλογών, οι οποίες θα έπρεπε να γίνουν από τους 
εκπαιδευτικούς, μαθηματικούς και μη, με στόχο την αντιμετώπιση της.
 Ως βασικός στόχος για την εκπόνηση της εργασίας αυτής ήταν να 
κατανοήσω τι ακριβώς συνιστά τον όρο δυσλεξία στο κομμάτι της εκπαίδευσης, 
καθώς και σε ποιο βαθμό και πότε, αυτή εμφανίζεται. Κάτι εξίσου σημαντικό ήταν 
και το να γίνει πλήρως κατανοητό το πως η δυσλεξία εξελίσσεται στα διάφορα 
στάδια της μάθησης, και πως κατ’ επέκτασιν επηρεάζει όχι μόνο τους ίδιους τους 
μαθητές, αλλά γονείς και εκπαιδευτικούς. Για το λόγο αυτό λοιπόν έγινε πλήρης 
αποσαφήνιση του όρου ενώ ταυτόχρονα μελετήθηκαν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά
των δυσλεξικών μαθητών, τα οποία όπως φάνηκε σχετίζονται ιδιαίτερα με την 
επίδοση και απόδοση τους στο μάθημα των μαθηματικών. Έτσι, ένα άτομο το 
οποίο χαρακτηρίζεται ως δυσλεξικό είναι πιθανό να παρουσιάζει πρόβλημα και 
στα μαθηματικά. Περίπου το 60% των δυσλεξικών ατόμων παρουσιάζουν 
δυσκολίες στα μαθηματικά, το 11% από αυτά τα άτομα υπερέχουν στα 
μαθηματικά, ενώ το υπόλοιπο ποσοστό εμφανίζει τις συνήθεις μαθηματικές 
δεξιότητες. Είναι ευρέως αποδεκτό πως οι δυσλεξικοί μαθητές αποδίδουν κατά 
κανόνα πολύ καλύτερα στα μαθηματικά σε σχέση με τα φιλολογικά μαθήματα. 
Δεν υπάρχουν πολλές λέξεις παρά μόνο σύμβολα -πράξεις, στα οποία είναι πιο 
εύκολο να ανταπεξέλθουν γραπτώς. Ένας δυσλεξικός μαθητής στα μαθηματικά, 
δυσκολεύεται στις αριθμητικές έννοιες, στην αντιστροφή αριθμών, στην εκτέλεση 
των πράξεων, στο να θυμάται την διαδικασία που απαιτείται για την εκτέλεση των
πράξεων, καθώς και ξέχνα πολλές φορές τα κρατούμενα. Το γραπτό του σε μια 
μαθηματική, και όχι μόνο,  εξέταση παρουσιάζει ανορθογραφίες, εκφράσεις 
δομημένες με λάθος τρόπο και ανακατεμένα σύμβολα. Αν και αυτά τα παιδιά 
αντιμετωπίζουν αρκετές δυσκολίες, καλό θα ήταν να παραμένουν μέσα στην τάξη
ώστε να αλληλεπιδρούν με τους υπόλοιπους μαθητές. Η είσοδος τους σε ένα 
τμήμα ένταξης ίσως τελικά και να δρα εναντίον τους. Η διδασκαλία των 
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μαθηματικών με την χρήση των τεχνολογικών μέσων και όχι με τρόπο 
παραδοσιακό και δασκαλοκεντρικό, θα μπορούσε να επιφέρει εντυπωσιακά 
αποτελέσματα στην απόδοση και στην ψυχολογία των μαθητών τόσο στην 
πρωτοβάθμια, όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
Όσον αφορά  την τριτοβάθμια εκπαίδευση, η κατάσταση που επικρατεί 
μπορεί να χαρακτηριστεί ως δυσχερέστερη συγκριτικά με τις άλλες δυο 
εκπαιδευτικές βαθμίδες, μιας και στην χώρα μας, σε αντίθεση με χώρες του 
εξωτερικού, το νομοθετικό πλαίσιο ορίζει ρυθμίσεις που αφορούν μόνο την 
εισαγωγή των δυσλεξικών φοιτητών στα ανώτατα ιδρύματα και όχι την φοίτηση 
τους. Καταλαβαίνουμε επομένως, πως η Τριτοβάθμια εκπαίδευση αν και σε 
κάποιο βαθμό προάγει την πρόσβαση των δυσλεξικών φοιτητών στα 
πανεπιστήμια και στα τεχνολογικά ιδρύματα, έχει ακόμα πολύ δρόμο να διανύσει. 
Αυτό με τη σειρά του συνεπάγεται πως η ίδια η πολιτεία και οι θεσμοί οφείλουν να
κατανοήσουν πως η δυσλεξία είναι δια βίου, και με γνώμονα αυτό να πράξουν 
αναλόγως.
Σε αυτό το σημείο έρχεται να προστεθεί και ο ρόλος που κατέχουν οι 
σύγχρονες εφαρμογές των ΤΠΕ  στο γενικότερο πλαίσιο αντιμετώπισης της 
δυσλεξίας, που κατά γενική ομολογία, διαθέτουν τεράστια εκπαιδευτική δυναμική, 
και σε ένα αρκετά μεγάλο βαθμό θα μπορούσαν να μεταβάλλουν γενικότερα το 
τοπίο στην εκπαίδευση. Ξεκινώντας από την  πρωτοβάθμια εκπαίδευση ο ρόλος 
του ηλεκτρονικού υπολογιστή φαίνεται να είναι καταλυτικός, μιας και συμβάλλει 
ουσιαστικά στην πληρέστερη κατανόηση της ύλης μέσα από ένα μεγάλο εύρος 
εφαρμογών που διαθέτει. Ο τρόπος προσέγγισης των γνωστικών στόχων, που 
επιτυγχάνεται μέσω του ηλεκτρονικού υπολογιστή, προσφέρει στους δυσλεξικούς
μαθητές ένα αίσθημα ανακάλυψης  στην προσπάθεια για τη δημιουργική 
κατάκτηση της γνώσης. Ταυτόχρονα, δίνεται η δυνατότητα  στον μαθητή να 
ενεργεί με τους δικούς του ρυθμούς,  χωρίς άγχος, φέρνοντας την διδασκαλία στα
δικά του μέτρα και σταθμά. Όλα αυτά καθιστούν τον υπολογιστή και τις 
εφαρμογές του ένα ουσιαστικό μέσο απόκτησης γνώσεων και ικανοτήτων. 
Μεγάλος αριθμός διαδραστικών προγραμμάτων  που συνδυάζουν κείμενο, 
κίνηση, χρώμα και ήχο, συμβάλλουν στην ταυτόχρονη ενεργοποίηση και των δύο 
πλευρών του εγκεφάλου. Αυτή η διδακτική προσέγγιση ονομάζεται 
πολυαισθητηριακή, επειδή συμβάλλει στην υπέρβαση των αδυναμιών του 
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δυσλεκτικού μαθητή στο επίπεδο της προσέγγισης και επεξεργασίας των 
πληροφοριών, και για αυτόν τον λόγο  προτείνεται σε όλα σχεδόν τα σύγχρονα 
διδακτικά μοντέλα.
Επομένως, είναι αποδεκτό  πως η σύγχρονη και συνεχώς εξελισσόμενη 
ψηφιακή τεχνολογία διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην καταπολέμηση των 
μαθησιακών δυσκολιών και ειδικότερα της δυσλεξίας. Η ένταξη όλων αυτών  
εφαρμογών στην διαδικασία της εκπαίδευσης  θα μεταβάλλει, χωρίς καμιά 
αμφιβολία, τον ρόλο και την στάση του εκάστοτε εκπαιδευτικού απέναντι σε ένα 
δυσλεκτικό μαθητή, και θα συμβάλλει στην πιο ενεργό συμμετοχή του στην 
δύσκολη προσπάθειά του για υπέρβαση των αδυναμιών του. Οι σύγχρονες 
τεχνολογίες, με την πληθώρα των εφαρμογών που προσφέρουν, ανοίγουν νέους 
ορίζοντες έτσι ώστε οι δυσλεξικοί μαθητές να έχουν άμεση πρόσβαση στη γνώση,
στον πολιτισμό, αλλά και στην ίδια τη ζωή. 
«Το Α και το Ω του πολιτισμού μας είναι η δημιουργία παράλληλων διαδρομών», 
(Vygotsky, 1997).
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«Δηλώνω ρητά  και ανεπιφύλακτα ότι, σύμφωνα με το άρθρο 8 του Ν. 1599/1986 
και τα άρθρα 2,4,6 παρ. 3 του Ν. 1256/1982, η παρούσα εργασία αποτελεί 
αποκλειστικά προϊόν προσωπικής εργασίας και δεν προσβάλλει κάθε μορφής 
πνευματικά δικαιώματα τρίτων και δεν είναι προϊόν μερικής ή ολικής αντιγραφής, 
οι πηγές δε που χρησιμοποιήθηκαν περιορίζονται στις βιβλιογραφικές αναφορές 
και μόνον.»
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